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PALABRAS PRELIMINARES

La realizacion del VII Congreso Internacional de la Citedra UNESCO, para el mejoramiento,
la calidad y la equidad de la educacion en América Latina, con base en la lectura y la escritura, en noviembre
de 2013, en la Universidad Nacional de Cérdoba (Republica Argentina), fue el semillero de la
puesta en comun y la actualizaciéon de muchas de las investigaciones y practicas que la lectura
y la escritura suscitan en quienes, dia a dia, trabajan en los distintos niveles educativos, en un
territorio tan fértil y diverso, como pocos.

Asi, otravez, América Latina se reunid, desde las antipodas geograficas hastalas confluencias
existenciales para transmitir, discutir, reflexionar y encontrarse en las preocupaciones por
dos acciones tan sencillas como profundas, tan cotidianas como liberadoras, dos actos
fundamentales de la vida de cualquier ser humano que le permiten comprender el mundo,
abrazar lo inabarcable y reconocerse como parte de la especie en la superioridad de la palabra.

Cada uno de los once volimenes que conforman esta Serie Digital significa la suma de
numerosos esfuerzos, individuales y colectivos, desde las producciones particulares de cada
uno de los autores sobre las diversas tematicas concentradas en los ejes vertebradores, hasta
las revisiones minuciosas de los arbitros académicos, nacionales e internacionales, y las
palabras aglutinadoras de los prologuistas, todos companeros de aulas y pasillos de la Casa
de Estudios que nos alberga.

El proposito que sedimento la idea de la publicacion virtual de acceso libre ha sido
la necesidad de mostrar, sin limitacion ni restricciones, el quehacer tedrico-practico, la
produccion intelectual y los interrogantes de un valioso pufiado de docentes e investigadores
de la vasta América Latina, en dos lenguas romances, espafiol y portugués, que una vez mas
se emparejan y comprenden mutuamente.

Con la publicacién llegamos al final de un largo camino, donde se han compartido tareas,
tiempos y preocupaciones. Agradecemos a todos los que han participado en las multiples
acciones que implica una colecciéon como la que hoy sale a navegar la red, y Eduardo Galeano
nos sefiala desde E/ /ibro de los abrazos, cOmo cada uno de los posibles lectores puede servirse
de estos textos, de acuerdo a lo que necesite:

En la casa de las palabras habia una mesa de los colores. En grandes
fuentes se ofrecian los colores y cada poeta se servia del color que le
hacfa falta: amarillo limén o amarillo sol, azul de mar o de humo, rojo
lacre, rojo sangre, rojo vino... (1989: 11)

Solo queda esperar que los colores de la casa de las palabras acrecienten el deseo de
aprender la paleta completa, para lograr matices que resignifiquen la multiplicacién del
conocimiento, a través de los dos actos fundantes: leer y escribir.

Cecilia Muse
Editora



PROLOGO

Desde la perspectiva sociocultural es posible entender la escritura como una tecnologia
fundamental en el desarrollo humano debido a que representa una modalidad de
comunicacién y, en especial, un dispositivo mediador del pensamiento. En las dltimas
décadas, el vertiginoso desarrollo de las nuevas tecnologias ha establecido un proceso de
resignificacién de la escritura como herramienta semiética. Por ello, es esencial atender a
la adquisiciéon de estrategias relacionadas con la comprensién y la produccion de textos
como procesos cognitivos complejos y como practicas eminentemente sociales a la luz de
las tecnologfas de la era digital. En las dltimas décadas las investigaciones han realizado
contribuciones significativas para explicar y orientar dichas practicas. No obstante, ain queda
un largo camino por recorrer para lograr resultados positivos en el aprendizaje de la lectura
y la escritura de vastos sectores de nuestra sociedad.

En ese sentido, es preciso considerar que la ensefianza de habilidades necesarias para la
comprension y la produccion de textos escritos representa, en nuestros dias, una asignatura
pendiente en la educaciéon de muchos nifios. Esta problematica se advierte no solo en el
desempefio de los alumnos en las tareas relacionadas con los procesos de lectura y escritura,
sino también en los procesos de aprendizaje mas generales. Diversas investigaciones sobre
el proceso de alfabetizacion en escuelas de nuestro pafs dan evidencia de dificultades en el
proceso de aprendizaje de la lectura y de la escritura. En particular, se ha observado que aun
cuando los nifios logren desarrollar algunas habilidades basicas para leer y escribir, contintan
manifestando un desempenio muy precario en la comprension y la produccion de textos. Esta
situacién ha sido caracterizada por Borzone y Rosemberg (1999)! como un doble fracaso escolar,
esto es, fracaso en términos cuantitativos, cuando no consiguen completar la escolaridad, y
en términos cualitativos, cuando no alcanzan el nivel de alfabetizaciéon que la sociedad actual
requiere.

El aprendizaje de la lectura y la escritura representa un desafio que requiere de una
metodologia sélida y, al mismo tiempo, flexible, basada en fundamentos tedricos que
explican la lectura y la escritura como procesos complejos, de caracter cognitivo, interactivo
y social. La figura 1 (Borzone, Rosemberg, Diuk y Amado, 2005)° representa de modo
grafico la complejidad de los procesos cognitivos implicados en la alfabetizacion. Este
grafico pone de manifiesto los conocimientos y habilidades que comparten la lectura y la
escritura y aquellos que son especificos de cada proceso. Como se observa, es fundamental la
diferencia establecida por la linearizacion y la deslinearizacion, como operaciones propias de
la escritura y la lectura respectivamente. Mientras que la /nearizacidn supone la traduccion de
una representacion cognitiva en una secuencia basada en formas lingtisticas, la deslinearizacion
implica la construccion de un modelo mental del significado del texto, fundado en multiples
relaciones entre las unidades de informacion.

! Borzone, A. M. y Rosemberg, C. (1999). El fracaso escolar: el caso de las comunidades collas. Revista Argentina de Edncacidn,
26, 29-46.

2 Borzone, A. M., Rosemberg. C., Diuk, B. y Amado, B. (2005). Aprender a leer y escribir en contextos de pobreza: una
propuesta de alfabetizacion intercultural. Lingiiistica en el Aula, 8, 7-28.
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Fig. 1. Conocimientos y habilidades involucrados en los procesos de lectura y escritura.

A su vez, en la figura 1 es posible reconocer los subprocesos de nivel inferior y de nivel
superior, diferencia esencial para comprender la complejidad de las actividades de lectura
y de escritura y orientar los procesos de ensefianza y de aprendizaje en la educacion inicial
y la educacién primaria. Como se observa, el esquema permite explicar dichas actividades
como procesos cognitivos. En los ambitos de formacion es necesario atender las estrategias
metodologicas que promueven el desarrollo de esos procesos y que involucran, necesariamente,
el contexto comunicativo del aula, donde es fundamental considerar la relacién interactiva
entre los nifos, los docentes y los materiales que median los procesos de aprendizaje de la
lectura y la escritura.

Reconociendo el desarrollo de estos procesos en los niveles inicial y primario, este
volumen integra aportes basados en la investigacion y la intervencién educativas. La primera
parte esta integrada por seis capitulos que ponen en evidencia la centralidad de los nifios
en los procesos de aprendizaje. Desde diferentes perspectivas, los trabajos de esta seccion
sefialan la posibilidad de una aproximacién creativa a la lectura y la escritura, el desarrollo de
la comprension de acuerdo con los géneros discursivos, la relevancia que tiene el aula como
contexto comunicativo para que los nifios adquieran diferentes conceptos y la necesidad de
considerar, en las practicas de enseflanza, la diversidad en los grupos de nifios con necesidades
especiales y de los nifios que provienen de sectores socialmente vulnerables.

La segunda parte esta integrada por seis capitulos donde se comparten investigaciones
que han analizado la produccién de textos por parte de alumnos de distintos grados de
la educacion primaria. Los diferentes trabajos, que estudian el desempefio de los nifios
en la produccién de distintos géneros discursivos, abordan la relacion entre determinadas
estructuras discursivas y el desarrollo sintactico, las estrategias de escritura y el empleo de
la puntuacién, ademas de considerar la relevancia de las interacciones verbales en el aula
y las estrategias de enseflanza para promover las habilidades de produccién de textos. Las
investigaciones presentadas en cada capitulo ponen de manifiesto la relevancia que tienen los
procesos de ensenanza en el desarrollo de las habilidades de producciéon de textos.

Por dltimo, los capitulos que conforman la tercera parte permiten abordar las diversas
dimensiones de los procesos de alfabetizacion. A comienzos del siglo XX, Vygostky (1988)°
sostenia que el aprendizaje de la escritura no se limita al dominio del cédigo escrito, sino
que integra una diversidad de conocimientos y habilidades que hacen de ella una tecnologia

* Vygotsky, L. S. (1988). E/ desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores. Barcelona: Grijalbo.



compleja. A su vez, los cambios sociales, culturales e ideologicos que han experimentado
distintas sociedades han contribuido a redefinir el concepto de alfabetizacion. En ese sentido,
la tercera parte de este volumen enfoca las multiples dimensiones que involucran los procesos
de alfabetizacién en nuestro siglo. En particular, se enfoca la lectura y la escritura como
practicas sociales mediadas por procesos creativos. Por otra parte, se atienden los aportes de
la perspectiva semidtica y de la programacion neurolingtiistica para promover aproximaciones
innovadoras a dichas practicas. Finalmente, se reflexiona sobre la relevancia de incluir formas
artisticas en los procesos de alfabetizacién y de atender a nuevas dinamicas de aprendizaje de
dichos procesos de acuerdo con las nuevas tecnologias asociadas a la escritura.

Parte I. Los nifios como sujetos cognitivos y sujetos culturales en el aprendizaje de
la lectura y la escritura

En el primer capitulo, “Las dificultades lectoras en contextos de pobreza”, Beatriz Diuk
explora las contribuciones que se han realizado en el marco de la psicologia cognitiva para
comprender la configuraciéon de las dificultades lectoras de los nifios que provienen de
sectores socioeconémicamente vulnerables. Ademas, la autora presenta los resultados de
la implementaciéon de una propuesta pedagogica disenada para intervenir en los procesos
de alfabetizacion en contextos de pobreza. Las dificultades en la adquisiciéon de la lectura,
en estos casos, se explican a partir de las oportunidades proporcionadas por los ambitos
de formacion. De ese modo, el hecho de que los nifios de entornos vulnerables puedan
desarrollar de manera efectiva sus procesos de lectura depende de que sean adecuadas las
experiencias educativas. Este estudio permite destacar la relevancia que tiene el proceso
de ensefianza en las posibilidades de aprender a leer que tienen los nifios que crecen en
contextos de pobreza.

Desde una perspectiva similar, en el capitulo siguiente, Vanesa De Mier estudia los
factores textuales que inciden en la comprension de nifios de 2°, 3° y 4° grado cuando leen
textos expositivos y narrativos. En “Comprension de textos narrativos y expositivos en los
primeros grados”, la autora toma como referencia los estudios sobre comprension lectora
desarrollados en el marco de la psicologia cognitiva para analizar el desempefio de los nifios
mediante la aplicacién de pruebas de lectura de una narracién y de un texto expositivo. El
analisis cuantitativo de la informaciéon empirica permitié abordar la relaciéon entre el grado
de escolaridad, el caracter de la pregunta formulada y el tipo de texto. Ademas, la autora
realiza un analisis cualitativo de los datos a partir de la categorizaciéon de las operaciones
cognitivas requeridas en la comprension lectora que proponen Graesser, Leon y Otero (ver
segundo capitulo). Los resultados de este trabajo permiten relacionar la relevancia que tienen
la superestructura textual, el conocimiento del vocabulario, el conocimiento de mundo
y las habilidades inferenciales en el proceso de comprensiéon de los nifios. Por ello, esta
investigacién no solo orienta la realizacion de nuevas investigaciones sino también la puesta
en marcha de propuestas de ensefianza en la educacion primaria.

Por su parte, el capitulo 3 enfocala relevancia de los estudios de interaccién en el desarrollo
de conocimientos de matematicas. En “La comprension discursiva: comunicacion oral y
escrita en el aula de matematicas”, Joaquin Restrepo Becerra y Adriana Gordillo Alfonso
estudian la relacion entre la comunicacion docente-alumno y los procesos de ensefianza y
aprendizaje de matematicas. Mediante una metodologia cualitativa, analizan los modos de
comunicacién de cuatro docentes en las clases de matematica de 5° grado en escuelas de la
ciudad de Bogota. En particular, los autores reconocen dificultades en la comprension de
textos que presentan situaciones matematicas debido a la demanda cognitiva que establece
el empleo de los conceptos especificos de esta area del conocimiento. Desde la perspectiva
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de los autores, estas dificultades pueden ser atendidas mediante una comunicaciéon adecuada
entre los profesores ylos nifios. Sin duda, la construccién de un contexto interactivo adecuado
en el aula de matematicas promueve la comprension del discurso oral y escrito y, con ello, el
desarrollo de procesos de aprendizaje efectivos.

En los dltimos afios, numerosos estudios abordan las representaciones sociales con
el objeto de comprender, entre otros fenémenos, aquellos relacionados con los procesos
educativos. En el capitulo titulado “Representaciones sociales de los docentes en el Nivel
Inicial: una aproximacion a las acciones en torno de escenarios y materiales de lectura”, Marfa
Cecilia Modenutti y Jimena Gusberti analizan las acciones llevadas a cabo por docentes de
Nivel Inicial en las situaciones de lectura de textos literarios. En esta investigacion, las autoras
enfocaron el uso de libros y de otros materiales en escenas de lectura desarrolladas en cuarenta
jardines de infantes de las ciudades de Resistencia y Corrientes, Argentina. De acuerdo con
los resultados de este trabajo, las practicas de lectura en las salas de nivel inicial no favorecen
un desarrollo adecuado de las competencias lectoras de los nifios. En ese sentido, Modenutti
y Gusberti entienden que es preciso describir y problematizar esas practicas mediante la
identificacion de las representaciones sociales que subyacen en las escenas de lectura. De esa
manera, es posible intervenir de modo efectivo para que los nifios puedan vincularse con la
literatura asumiendo un papel protagbénico como lectores.

Otra dimension relevante para el desarrollo de las competencias lectoras esta vinculada con
la necesidad de ensenar estrategias que contemplen la diversidad. Esta consideracion establece
un verdadero desafio a las instituciones educativas que se proponen garantizar la igualdad
de oportunidades. En ese sentido, Dilia Lopez realiza un aporte especifico para atender el
desarrollo de las competencias lectoras de nifios con necesidades educativas especiales. En el
capitulo 5, la autora se propone construir un marco teérico de referencia para el desarrollo de
las competencias pedagogicas de los docentes que acompafian los procesos lectores de nifios
que presentan dificultades en sus aprendizajes. Desde su perspectiva, se destaca la relevancia
de la formacién docente para atender las necesidades de los aprendices en tanto sujetos
sociales. En ese proceso es fundamental el rol del docente especialista como mediador en el
desarrollo de las habilidades lectoras para que los nifios con necesidades especiales puedan
participar de modo activo y efectivo en sus aprendizajes escolares.

Por dltimo, en el sexto capitulo, Carolina Fernandes nos invita a considerar la lectura mas
alla del lenguaje escrito. En “O ensino da leitura e da escrita a partir do texto visual” analiza
la posibilidad que ofrecen los libros de imagenes para desarrollar procesos de lectura que
promuevan una perspectiva critica y creativa en la aproximacion a la literatura por parte de
los nifios. De acuerdo con la autora, los libros con secuencias de imagenes establecen un
modo de significar caracterizado por la polisemia; por ello, el sujeto lector puede asignar sus
propios significados y asumir el rol de autor. En su trabajo, Fernandes analiza distintos libros
de imagenes desde la perspectiva del Analisis del Discurso, entendiendo la imagen como una
materialidad discursiva especifica, que motiva diversas lecturas y escrituras. En tal sentido, la
interaccioén con estos materiales puede promover estrategias para que los lectores participen
de modo activo en los procesos de construccion de sentido.

Parte II. La relevancia de los géneros discursivos en la ensefianza de los procesos de
escritura

En el marco de los estudios de desarrollo tardio del lenguaje, Ana Laura Picca y Dario
D. Delicia presentan los resultados de un estudio donde comparan la complejidad sintactica
en relaciéon con el género discursivo. En el séptimo capitulo analizan el desarrollo de la
complejidad sintactica en textos narrativos y argumentativos producidos por nifios de segundo
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grado de una escuela de Cérdoba Capital. Desde una metodologia cuantitativa y cualitativa,
el trabajo estudia las producciones de los nifios atendiendo las siguientes categorias: la
secuencia textual, el paquete clausular y las relaciones entre clausulas. En especial, el estudio
describe la asociacion entre la estructura discursiva y el desarrollo sintactico. Los resultados
obtenidos aportan evidencia sobre las diferencias en el desarrollo sintactico en textos escritos
de acuerdo con las estructuras discursivas. Sin duda, esta investigacion realiza contribuciones
para el desarrollo de estrategias de ensefianza de la produccion de géneros textuales desde
una perspectiva evolutiva.

Enlas ultimas décadas, los estudios sobre la interaccion en el aula han permitido reconocer
larelevancia de los contextos de ensefianza en el desarrollo de los aprendizajes. En el capitulo 8,
“Incidencia de las interacciones verbales en el desarrollo de la argumentacion infantil”, Susana
Ortega de Hocevar presenta los resultados de una investigacion donde analizé interacciones
registradas en aulas de 3° grado, en dos escuelas de Mendoza, combinando una metodologia
cuantitativa y una cualitativa, de caracter etnografico. En particular, enfocé la incidencia de
las interacciones verbales, entre docentes y alumnos y entre pares, en el desarrollo de la
competencia de produccién de discursos argumentativos orales y escritos. Los resultados
de esta investigacion permiten comprender la relevancia de la construccion cooperativa del
conocimiento y, en consecuencia, pueden orientar la elaboraciéon de propuestas didacticas
adecuadas para promover el desarrollo lingtistico y los procesos de aprendizajes desde los
inicios de la educacién primaria.

En el siguiente capitulo, “Aspectos do processo da aprendizagem da escrita argumentativa”,
Salete Valer presenta los resultados de una investigacion llevada a cabo con el objeto de
estudiar la competencia en la escritura de argumentaciones por parte de nifios de 5° grado que
asisten a una escuela de educacion basica en Florianépolis, Brasil. A partir de la perspectiva
psicolingiifstica, la autora analiza el desempeno de los nifios en la produccién de secuencias
argumentativas antes y después de un proceso de intervencion en el aula. El desarrollo de
este proceso, que se inscribe el modo de operar propio de la investigacién-accion, enfoca las
nociones de secuencia argumentativa y de metatextualizacion. En particular, el estudio analizé los
textos producidos por los nifios atendiendo a la cantidad y la calidad de los argumentos de
la tesis, la cantidad y la calidad de los argumentos de la antitesis y las evidencias empleadas
en sus argumentos. Los resultados de esta investigaciéon permiten comprender con mayor
profundidad los primeros aspectos que los nifios desarrollan en la escritura de secuencias
argumentativas y, al mismo tiempo, destacan la relevancia de la intervencién docente en los
procesos de adquisicion del discurso argumentativo.

En el décimo capitulo, Marfa Sol Iparraguirre aborda una problematica muy pertinente
para el desarrollo discursivo en la escuela primaria: la complejidad de la escritura de textos
instruccionales. La produccién de estos textos, que tienen una alta funcionalidad en diversas
esferas de las actividades humanas, establece diversas dificultades debido a la demanda de
estrategias lingiifsticas y cognitivas complejas para elaborar un discurso que pueda regular de
modo adecuado la accién de los lectores. Atendiendo a la complejidad que supone la escritura
de instrucciones, Iparraguirre presenta los resultados de un estudio donde analiz6 la variedad
ylaarticulacién de los recursos lingtiisticos empleados por alumnos de escuelas primarias para
producir instrucciones para jugar a las escondidas. En la investigacion participaron nifios de
3°y 7° grado que asist{an a cuatro escuelas de Bariloche y que provenian de distintos entornos
socioculturales. El estudio analiza, entre otros aspectos, los recursos léxico-gramaticales y
morfo-ortograficos que emplearon los nifios en la produccién de instrucciones. De acuerdo
con los resultados, los nifios de 3° grado utilizaron un estilo expositivo-explicativo mientras
que los de 7° grado adoptaron un estilo didactico, que supone estrategias discursivas mas
complejas.
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En el siguiente capitulo, “Reescritura y transformacion de textos narrativos tradicionales
producidos por parejas de nifios en aulas multigrado. Analisis de algunos aspectos de la
puntuaciéon”, Mirta Castedo estudia los recursos que emplean los nifios de tres escuelas
rurales cuando producen narraciones en el marco de una propuesta didactica. En particular, la
autora enfoca la relacién entre la estructura de los textos y la puntuacion. En la investigacion
analiza los textos narrativos producidos por los nifios a partir del desarrollo de una secuencia
didactica basada en un cuento. Los nifilos produjeron sus textos en proceso, de modo tal
que los resultados de la investigacién hacen foco en las decisiones de los nifios en cuanto
a la puntuacion en diferentes momentos de la escritura. En el proceso de revisiéon de los
textos los nifios pudieron operar no solo como autores sino también como lectores y, de ese
modo, lograron experimentar la necesidad de establecer instrucciones al lector mediante la
utilizacion de los diversos recursos que permite la puntuacion.

En el duodécimo capitulo, Marfa Eugenia Lépez aborda la escritura de resimenes a partir
de textos expositivos que son mediadores de aprendizajes en la escuela primaria. En “Producir
resimenes en la escuela. Estudiantes expertos y estudiantes noveles”, la autora presenta los
resultados de una investigacion de caracter exploratorio, llevada a cabo en tres escuelas de
Coérdoba Capital. Como se sabe, la consideracion del discurso expositivo es fundamental
en los contextos escolares debido a que estos textos mediatizan los conceptos que se
estudian en distintas areas del conocimiento. En este trabajo, Lopez analiza las estrategias
que emplean las docentes para ensefiar el procedimiento de escritura de resumenes. En ese
proceso de analisis se aportan evidencias respecto de la relevancia que tiene el desarrollo
de las habilidades de produccién de resimenes en el proceso de estudio. Los resultados de
este trabajo ponen de manifiesto la complejidad de la tarea de escritura de resimenes, la
pertinencia de la comprension y de las estrategias de escritura en la adquisicion de conceptos
y, sin duda, el rol fundamental del docente como mediador de esos aprendizajes.

En el dltimo capitulo de esta segunda parte, Jéssica Mendes da Silva Rodrigues presenta
los resultados de una investigacion realizada en una escuela de Brasil. En su trabajo analiza la
constitucioén de autoria en producciones escritas por alumnos de octavo ano de la educacion
basica. Para ello integra aportes de Foucault sobre la nocién de autor con contribuciones del
Analisis del Discurso. Estudia los procedimientos metodolégicos que orientan la escritura
de textos en la clase. Ademas enfoca el proceso que llevan a cabo los alumnos y los textos
producidos por ellos. De acuerdo con los resultados, la autora sostiene que en la escuela
no se observa un trabajo adecuado con la escritura, pues la intervencion de las docentes no
favorece la construccion de un espacio que promueva practicas de escritura significativas. En
consecuencia, los alumnos no pueden desempeniar el rol de verdaderos autores de sus textos.

Parte II1.Perspectivas para abordar la complejidad de los procesos de alfabetizacion

La promocioén de la lectoescritura (LE) como practica cotidiana, que excede los limites del
aula, supone una metodologia rigurosa, basada en procesos de investigacion y de intervencion.
En ese sentido, Jennifer Molgado Carranza y Cecilia Auli utilizaron el Enfoque del Marco
Légico como un procedimiento necesario para acompafar el desarrollo de practicas creativas
en las situaciones de lectura y escritura en el contexto escolar. En el capitulo “Uso de practicas
creativas para incentivar la lectoescritura como actividad cotidiana en Educacién Basica”, estas
investigadoras presentan las distintas fases de un proyecto basado en ese enfoque. Como se
sabe, la Metodologia del Marco Légico es un procedimiento de planificacion que contempla el
analisis de un problema, los factores involucrados en él, junto con la formulacién de objetivos
y de alternativas posibles para atender a ese problema. En este caso, Molgado Carranza y Auli
enfocan como problema el bajo desarrollo de practicas creativas para promover la LE, de
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modo que se constituya en una actividad social mas alla del contexto escolar. A partir de una
fase de diagnostico, el proyecto se centrd en la formacion de docentes para que conocieran
y emplearan estrategias creativas, innovadoras, para el desarrollo de la LE como una practica
social, de uso cotidiano y auténomo. El anilisis de los resultados de este proyecto permite
considerar no solo la relevancia de este tipo de intervencion sino también la validez del
Enfoque del Marco Logico como procedimiento efectivo para analizar problemas similares
y disefiar alternativas superadoras en el contexto socioeducativo.

Como se sabe, no es posible pensar en un desarrollo integral de las competencias
relacionadas con la escritura si no se experimentan situaciones cotidianas mediadas por ella.
Sin embargo, en algunas situaciones de ensefianza ain persiste una perspectiva mecanicista
de la alfabetizaciéon. En el capitulo decimoquinto, Inés Areco focaliza precisamente
en las contradicciones entre esa perspectiva y la nociéon de la lectura y la escritura como
practicas sociales. En “Lectura y escritura en la educacién primaria de adultos: escenario
de desencuentros”, analiza estrategias empleadas por los adultos para resolver situaciones
mediadas por la escritura cuando no conocen el sistema, los modos de apropiacién progresiva
de la escritura y sus practicas sociales por parte de estos adultos y las expectativas con las que
inician sus procesos de aprendizaje de la lectura y la escritura. En su trabajo, Areco sostiene
que esas estrategias, los modos de aproximacién al mundo de la escritura y las expectativas que
manifiestan los estudiantes adultos suelen entrar en tension con las propuestas de ensefianza
de sus docentes, cuando estos no abordan la escritura desde su dimensién social. De acuerdo
con la autora, el desencuentro de perspectivas e intereses de los alumnos respecto de las
posibilidades que ofrecen sus maestros representa un factor relevante que puede interferir en
una apropiacion adecuada de la lectura y la escritura por parte de estudiantes adultos.

En el capitulo siguiente, titulado “Alfabetizaciéon semibtica en los umbrales escolares.
Cruces y encrucijadas”, Raquel Alarcén resignifica el concepto de alfabetizacién desde un
enfoque semiético que problematiza la idea de ese proceso en los u#mbrales escolares. En este
trabajo la autora sintetiza diferentes aspectos de sus investigaciones sobre los procesos de
alfabetizacion en zonas de fronteras de la provincia de Misiones. Para ello, en primer lugar,
especifica conceptos centrales del marco tedrico que integra aportes de la Semidtica, las
Ciencias del Lenguaje y la Pedagogia Critica. Desde estas concepciones, Alarcon enfoca el
proceso de adquisicién de la lengua escrita en relacién con las caracteristicas complejas que
este proceso representa en una zona de fronteras, donde los diagramas socioculturales estin en
permanente conflicto. En tal sentido, entiende que la alfabetizacion en este contexto requiere
atender los modos de significar que los nifios han desarrollado en un medio caracterizado por
la configuraciéon multiétnica y plurilingtie. Desde su perspectiva, es preciso que los docentes
promuevan procesos de alfabetizacion critica, que integren los intercambios cotidianos como
capital pedagdgico para lograr una continuidad entre los aprendizajes escolares y aquellos
desarrollados en el hogar.

En el marco de la Programaciéon Neurolingiifstica se estudian las distintas formas de
aprendizaje de acuerdo con los sistemas de representacion: visual, auditivo y kinestésico.
Desde esa perspectiva, la posibilidad de reconocer cudl de estos sistemas predomina en
el proceso de aprendizaje de cada sujeto puede contribuir a mejorar el desempefio de los
estudiantes. En el capitulo decimoséptimo, “Sistemas representativos y rendimiento escolar”,
Andrea Leticia Garcia estudia la relevancia que tiene, para el aprendizaje, la identificacién
de los modos mediante los cuales los nifios captan la informacién del medio que los rodea.
Para ello, la autora realizé un estudio cuasi-experimental en el que participaron nifos de 2°
grado de una escuela de Mendoza, que provenian de un sector socioeconémico medio-alto.
Mediante distintos instrumentos de medicion, analizé el sistema representativo predominante
en cada nifio, esta informacién fue relacionada con el desempefio en tareas relacionadas
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con diferentes aspectos, como la conciencia lingtiistica, la decodificacién y la comprension
lectora. Esta investigaciéon permite observar las posibilidades que ofrecen los aportes de la
Programacién Neurolingtiistica en el rendimiento académico de los estudiantes y, de hecho,
pone a disposicion de los docentes una herramienta relevante para orientar practicas de
enseflanza que entiendan a los nifios como protagonistas de sus procesos de aprendizaje.

La relaciéon oralidad y escritura ha sido estudiada desde diferentes perspectivas tedricas
que dan cuenta de su complejidad. Esa relacion, sin duda, se modifica y resignifica de acuerdo
con la funcionalidad que estos sistemas tienen en los contextos de uso. En el capitulo
“Desarrollo del lenguaje, la sintaxis y alfabetizaciéon: nuevas perspectivas y desafios”, Marfa
Luisa Silva enfoca los vinculos entre la oralidad y la escritura desde una perspectiva del
desarrollo humano. En particular, enfoca la interaccién entre la oralidad y los procesos de
adquisicion de la lectura y la escritura en el siglo XXI. Desde su perspectiva, es preciso
considerar esta relaciéon debido a que en el contexto cotidiano de los nifios predomina una
oralidad secundaria, que establece nuevas dindmicas en los procesos de aprendizaje de las
tecnologias de la escritura.

En el ultimo capitulo de este volumen, “Alfabetizar desde el arte: investigacion Accién”,
Vilma Pruzzo analiza una propuesta de intervencioén que integra el aporte de distintas formas
artisticas para el desarrollo de la alfabetizacién desde una perspectiva comunicativa. Esa
propuesta, que es implementada en una escuela hogar de La Pampa, tiene como objetivos
el desarrollo de la oralidad, la lectura y la escritura y la ampliacién del repertorio léxico. La
implementacién, que es evaluada mediante procesos de investigacién-accion, ha permitido
reconocer la relevancia que tiene la intervencién con un dispositivo que contempla el desarrollo
de las nuevas subjetividades. La autora analiza en detalle la potencialidad de la propuesta
desde los aportes de las teorfas socioculturales, que permiten reconocer la relevancia de este
tipo de intervencion, donde se integran las artes en los procesos de aprendizaje y se entiende
la escuela como un ambito de promocién de cultura.

Para finalizar, es preciso destacar el aporte del presente volumen para la reflexion y el
conocimiento de los procesos de adquisicién y desarrollo de la lectura y la escritura en la
educacion inicial y la educacion primaria. Entendemos que este aporte destaca el rol activo
de las universidades, que, mediante acciones de investigacion y de intervencion, tienen
la posibilidad de contribuir a la distribucién social del conocimiento. En ese sentido, la
orientacion de las politicas educativas y la dedicacién académica son esenciales para lograr
transformaciones que permitan garantizar el aprendizaje como un derecho esencial de todos
los nifios.
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Resumen

El presente articulo sintetiza una linea de investigacion centrada en el andlisis de las dificultades de
adquisicion de la lectura y la escritura que experimentan los niflos que crecen en contextos de pobreza. En
afios recientes en el campo de la psicologia cognitiva se produjo una serie de desarrollos conceptuales que
abrieron el campo de las dificultades a la incidencia de los factores ambientales en su conformacion. Se
han adoptado modelos dimensionales de dificultades lectoras y un modelo de Respuesta a la Intervencién
para su diagnéstico. En este marco se ha desarrollado una serie de estudios que se sintetizan en esta
presentacion. Por un lado, se ha identificado un efecto Mateo en lectura, efecto por el cual, durante el
primer aflo escolar, la brecha entre los nifios que ingresan con mayores y menores conocimientos se
amplia en lugar de reducirse durante el ciclo lectivo. Otro grupo de estudios mostré la incidencia del
conocimiento del sonido de las letras en la conformacién de las dificultades. Los nifios que enfrentan
dificultades conocen el nombre de las letras pero tienden a atribuirles sonidos que corresponden a silabas,
no a fonemas, hecho que opera como un obsticulo para adquirir la lectura. Finalmente, se presentan los
primeros resultados de un proyecto de investigacion en curso, en el cual, en el marco de la
implementacién del programa DALEL se obtuvo evidencia acerca de la buena respuesta a la intervencién
de los nifios en contextos de pobreza, hecho que da apoyo a la idea de que las dificultades de estos nifios
son fundamentalmente de naturaleza experiencial (educativa).

Palabras clave: dificultades lectoras - nivel socioeconémico bajo

Introduccion

El presente trabajo busca contribuir al estudio de la configuracién de las dificultades lectoras en nifios
que crecen en contextos de pobreza. La existencia de una asociacién entre nivel socioeconémico y
desempefio lector es ampliamente reconocida en la literatura sobre el tema (Andrés, Canet-Juric,
Richard’s, Introzzi y Urquijo, 2010; D Angiulli, Siegel y Hotzman, 2004). Los nifios de los sectores
econémicamente desaventajados suelen estar sobrerrepresentados en las situaciones de repitencia y
desercion escolar, que con frecuencia se relacionan con el hecho de no haber alcanzado un nivel minimo
de alfabetizacién (Aguerrondo, 1992).

Las explicaciones sobre esta problematica han tendido a polatizarse en torno a dos marcos
interpretativos (Espindola y Leén, 2002). Por un lado, se ha propuesto que los nifios de los sectores mas
pobres carecerfan de la preparacion o de las capacidades necesarias para realizar el aprendizaje lector en los
primeros aflos de escolarizacién. Se sostiene que no cuentan con la estimulaciéon apropiada en el hogar,
por lo que sus habilidades cognitivas serfan inferiores a las de nifios de otros sectores sociales (ver revision
en Lus, 1995).

Desde una postura alternativa, los investigadores de la tradicién sociocultural han sugerido que las
dificultades que los nifios mas pobres experimentan resultan del desajuste entre los patrones de uso del
lenguaje y los modos de aprendizaje de los nifios y sus comunidades y aquellos que la escuela espera y
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demanda (Dickinson y McCabe, 2001). De hecho, en la actualidad existe consenso en explicar el
fenémeno en base a una setie de dimensiones que contribuyen a establecer una brecha entre los nifios de
sectores pobres y la escuela (Borzone y Rosemberg, 1999; 2000). Si bien este tipo de interpretacion
encuentra consenso en ambitos académicos, el sistema escolar continia operando en muchos casos en
base a la atribucion del fracaso en el aprendizaje a las competencias propias de los nifios (Thisted, 2011).

El objetivo de este trabajo es explorar en qué medida las teorfas sobre la configuraciéon de las
dificultades lectoras desarrolladas en los dltimos afios en el marco de la psicologia cognitiva pueden
contribuir a la comprensiéon de esta problematica.

Las investigaciones tradicionales sobre dificultades lectoras tendieron a excluir a los niflos provenientes
de sectores socioeconémicos bajos. Estas investigaciones operaban con una concepcién categérica de las
dificultades lectoras, segun las cuales la dislexia, esto es, la dificultad para aprender a leer y a escribir,
constitufa una patologia discreta, una alteraciéon que se padecia o no se padecia. Se distingufa entonces
entre malos lectores comunes, cuyas dificultades eran atribuibles a la baja inteligencia, la falta de
motivacién o inadecuadas oportunidades educativas, y los sujetos con dislexia, cuyas dificultades se
originaban en alteraciones neurobioldgicas.

Dado que el interés de la investigacion cognitiva se centraba en la comprension del trastorno disléxico,
el diagndstico diferencial resultaba critico y se elaboraron definiciones de dislexia estructuradas en torno a
criterios de exclusién: asi, si los nifios no habian contado con adecuadas oportunidades educativas, no
podian ser diagnosticados como disléxicos y no eran, en consecuencia, incorporados a la investigacion
cognitiva. Si bien el objetivo de los criterios de exclusion era evitar atribuir a las capacidades de los nifios
las dificultades que estan originadas en inadecuadas oportunidades educativas, en la practica el resultado
fue la desatencion de la problematica de los nifios en contextos de pobreza (Bravo, Bermeosolo y Pinto,
1991).

Ahora bien, una serie de resultados de investigaciéon vinieron a cuestionar la concepcioén categorica de
la dislexia y promovieron un cambio de perspectiva. En base a hallazgos provenientes de la psicologia
cognitiva, la neuropsicologia y la neurociencia, comenzé a plantearse que la dislexia no constituye una
condicién distintiva que el sujeto padece o no padece. Los sujetos disléxicos no serfan una categotia de
lector diferente sino el extremo inferior de un continuo de habilidades lectoras.

Las investigaciones con nifios provenientes de familias con dislexia mostraron que el riesgo de dislexia
es continuo y no discreto. Asi por ejemplo, Snowling, Gallagher y Frith (2003) siguieron a un grupo de
hijos de adultos disléxicos entre los 3 afios y 9 meses y los 8 afios. Evaluaron a los nifios en multiples
tareas asociadas con la adquisicién lectora y los compararon con nifios que no estaban en riesgo familiar
de dislexia. Encontraron que, a los 8 afios, el 66% de los nifios en riesgo mostraba un desempefio lector
compatible con la dislexia. El 34% restante, no. Pero el resultado mas interesante fue que aquellos nifios
que estaban en riesgo pero que a los 8 afios no fueron considerados disléxicos habian presentado, en todas
las instancias de evaluacion previas, debilidades en algunos procesos. Es decir, estos nifios se ubicaban, en
numerosas habilidades relacionadas con la lectura, en un continuo entre los buenos lectores y los lectores
disléxicos. Las autoras concluyeron que la dislexia no es una condicién a todo o nada y que los nifios
mostraron diferentes niveles de dificultad en distintos procesos de lenguaje, pero sélo algunos de ellos
alcanzaron el umbral para ser considerados disléxicos.

Por su parte, los estudios genéticos han mostrado que no existe un unico gen asociado de modo
determinista a la dislexia sino que las causas del trastorno lector son complejas y heterogéneas y estin
asociadas a multiples factores de riesgo. Estas investigaciones reconocen que se produce una modulacién
contextual de los efectos genéticos: el fenotipo cognitivo no esta determinado por genes individuales sino
que esta influenciado por complejas interacciones entre distintos genes entre si y entre los genes y el
entorno. Los genes actuan de modo probabilistico, no determinista, en interaccién con otros factores
genéticos y ambientales. Se ha propuesto entonces pensar los trastornos evolutivos en términos de
modelos de factores de riesgo, donde el perfil cognitivo correspondiente a un déficit lector se produce
solamente en casos de combinacion de factores de riesgo en ausencia (o escasa presencia) de factores
protectores (Bishop, 2000)

Las investigaciones sobre dificultades lectoras en lenguas distintas del inglés constituyen también un
ejemplo de la incidencia del contexto en la determinacién de las dificultades. Desde principios de la década
de 1990, el equipo de investigadores austriacos liderado por Heinz Wimmer (ver sintesis en Wimmer y
Schurz, 2010) dedicé sus esfuerzos a mostrar como, en aleman, una lengua en la cual la relacién entre
fonemas y grafemas es mucho mas consistente que en inglés, la manifestacion de la dislexia era diferente
de la que se produce en lenguas mas opacas. En efecto, se mostré que en aleman el perfil disléxico no se
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caracterizaba por la falta de precisiéon lectora, que se alcanzaba tempranamente, sino por un déficit de
velocidad. Desde América Latina, dos décadas antes, la idea habia sido propuesta por Carbonell de
Grompone (1975) en un articulo sugestivamente denominado Colonialismo y dislexia.

En sintesis, una serie de resultados provenientes de distintas lineas de investigacién llevaron a
cuestionar la idea de la dislexia como un déficit categérico, cuyas manifestaciones podian identificarse
independientemente del contexto. Ziegler y Goswami (2005) llegaron a plantear que el desarrollo lector
atipico puede atribuirse ya sea a variaciones en las restricciones iniciales en el aprendizaje (un déficit
fonolégico, la ceguera), ya sea a variaciones en el entorno de aprendizaje (escasa exposicion a la escritura,
por ejemplo), o a una interaccioén entre estos dos aspectos.

Cabe preguntarse, entonces si efectivamente es posible que las dificultades de muchos de los nifios en
contextos de pobreza se configuren, efectivamente, al intetrior del proceso educativo.

El papel de la educacién en la configuracion de las dificultades lectoras de los nifios en contextos
de pobreza

El concepto de efecto Mateo en lectura (Stanovich, 1986) propone que en ambitos educativos se
producirfa un efecto de acumulacién de las diferencias, fenémeno por el cual quienes ingresan con
mayores conocimientos desarrollan tasas de aprendizaje superiores a las de quienes ingresan con menores
habilidades. Como sefiala Stanovich (2000), la mayor riqueza de este concepto no reside en su descripcién
de la ampliacién de la brecha entre buenos y malos lectotes sino en el hecho de que el incremento de las
diferencias es atribuido a un patrén de interrelaciones entre las habilidades lectoras y otras variables tales
como la experiencia lectora o la instruccion. Las dificultades lectoras se configurarian, entonces, a partir de
una intervenciéon pedagdgica que no atiende a las necesidades educativas de los nifios que ingresan al
sistema siendo mas vulnerables.

Ahora bien, los intentos potr obtener evidencia empirica respecto del efecto Mateo han sido poco
exitosos. A pesar de algunos estudios que encontraron una ampliacién gradual de la brecha entre buenos y
malos lectores (Bast y Reitsma, 1997; 1998) o encontraron la reduccién de la brecha en algunos aspectos y
su ampliacién en otros (Aunola, Leskinen, Onatsu-Arvilommi, y Nurmi, 2002), la mayor parte revel6 un
patrén de reduccion de la distancia entre grupos (Catts, Hogan y Fey, 2003; Parilla, Aunola, Leskinen,
Nurmi y Kirby, 2005; Scarborough y Parker, 2003). Dado que estos estudios incorporaron a sujetos
provenientes de los sectores medios de la sociedad, es posible pensar que el efecto Mateo dificilmente se
produzca entre nifios que se encuentran en contextos educativos de alta calidad. Este hecho es atribuible a
que, cuando los nifios de los sectores medios de la sociedad encuentran dificultades en el proceso de
alfabetizacién, tempranamente comienzan a operar una serie de factores protectores — apoyo familiar,
atencion por parte de maestros particulares o psicopedagogos — que permitirfan reducir la brecha y evitar
el desarrollo de dificultades mas persistentes (Parilla et al., 2005).

Pero el efecto Mateo podria dar cuenta de la configuracion de las dificultades de los nifios en contextos
de pobreza. En este sentido, resulta notable el estudio de Morgan, Farkas y Hibel (2008), quienes
encontraron un efecto Mateo en lectura asociado a la procedencia étnica y socioeconémica de los nifios.
Es posible pensar que las familias de los sectores mas pobres de la sociedad no cuentan con los recursos
para generar por si solas la red de apoyo que los nifios cognitivamente mas vulnerables suelen necesitat. Si
la escuela no proporciona este apoyo, resulta escasamente sorprendente que un porcentaje de los nifios de
estos sectores no logre avanzar en su aprendizaje.

En este sentido, en un estudio realizado en una escuela del conurbano de Buenos Aires que atendia a
nifios en contextos de pobreza, se obtuvo evidencia de la existencia de un efecto Mateo (Diuk y Ferroni,
2012). Todos los nifios ingresantes a 1° grado fueron evaluados mediante pruebas que median habilidades
relacionadas con la adquisicién lectora. En funcién del nivel de conocimientos pre-lectores que los nifios
tenfan, se identificaron dos grupos: un grupo que habia ingresado con un alto nivel de conocimientos y un
grupo de bajo nivel de conocimientos. A fin de afio se evalud el nivel de lectura y escritura de todos los
nifios y se encontr6 que, durante el afio escolar, en lugar de que la diferencia entre grupos se redujera, esto
es, en lugar de que la escuela contribuyera a achicar la distancia entre los que ingresaron en mejores o en
peores condiciones, la brecha se habia ampliado. El efecto de la escolarizacién habia sido la ampliacién de
la desigualdad: la vulnerabilidad con la que algunos nifios llegaron a la escuela, en lugar de ser superada, se
habia exacerbado y se estaba convirtiendo en una dificultad. Se trataba de un tipico caso de efecto Mateo.

Ahora bien, cuando la escuela tomé conciencia de esta situacion, decidié generar una serie de ajustes
institucionales para enfrentar el efecto Mateo: se redistribuy6 a los nifios, se les ofrecié un apoyo adicional
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dentro del horario escolar. A fin de 2° grado se encontré que la brecha entre los grupos se habia reducido
y a fin de 3° casi se habia cerrado. Esto es, la calidad de la propuesta educativa determind, en un primet
lugar, la conformacién de dificultades para algunos nifios pero también mostré su potencial para
resolverlas.

El hecho de que los ajustes educativos tengan tal potencial para incidir en el aprendizaje de los nifios
mas vulnerables (Vaughn, Linan-Thompson y Hickman, 2003; Vaughn, Wanzek, Murray, Scammaca,
Linan-Thompson y Woodruff, 2009; Vellutino et al., 1996) vuelve particularmente relevante la pregunta
por los aspectos de la propuesta de enseflanza que tendrian particular impacto en el aprendizaje.

La propuesta didactica y la configuracion de las dificultades lectoras

Una serie de estudios procuré identificar las diferencias en términos de habilidades y conocimientos
entre los niflos que crecen en contextos de pobreza y experimentan dificultades lectoras y otros grupos de
buenos y malos lectores. El objetivo de estos estudios era procurar identificar aspectos en los cuales los
nifios con dificultades presentaran diferencias respecto de los otros grupos y realizar inferencias acerca de
las caracteristicas de los procesos de ensefianza que podtian incidir en la configuraciéon de las dificultades.
Los resultados de estos estudios han sido sorprendentemente convergentes: el aspecto en el cual los nifios
con dificultades se diferenciaron de los distintos grupos de comparacién fue el conocimiento del sonido
de las letras.

En efecto, en un estudio (Diuk y Moras, 2009) se comparé a nifios de 8 a 12 afios con dificultades
lectoras con nifios mds pequefios, del mismo sector social, y que lefan al mismo nivel. El nivel lector de los
nifios mas pequefios resultaba apropiado para su edad (los nifios tenfan 7 afios) pero implicaba un retraso
lector en el caso de los nifios mayores. Ambos grupos fueron comparados en tareas que evaluaban la
sensibilidad fonolégica, la denominacién rapida, el conocimiento de las letras y la lectura y escritura de
palabras. Se encontraron diferencias estadisticamente significativas en el conocimiento de las letras y en la
denominacién rapida de letras, pero no en las restantes tareas.

En un estudio postetior (Diuk, Serrano y Ferroni, 2013) se buscé replicar los resultados obtenidos,
pero con una muestra mayor y utilizando una baterfa de pruebas mas completa. Un grupo de 30 nifios en
contexto de pobreza y que presentaban dificultades lectoras fue equiparado por nivel lector con 30 nifios
mas pequefios del mismo sector social y sin dificultades. La baterfa de pruebas inclufa la lectura y escritura
de palabras de distinta frecuencia, de pseudopalabras y de no palabras; cinco tareas que evaldan distintos
niveles de conciencia fonoldgica, vocabulatio receptivo y expresivo, inteligencia no verbal, memoria
verbal, conocimiento de letras, denominacion rapida de objetos, letras y digitos, repeticion de
pseudopalabras, discriminacién fonémica. La unica tarea en la cual los nifios con dificultades lectoras
presentaron un peor desempefio que los nifilos mas pequefios del grupo de comparaciéon fue el
conocimiento del sonido de las letras.

Finalmente, Diuk, Serrano, Mena, Ferroni y Christie Newbery (2014) compararon a nifios con
dificultades lectoras en contextos de pobreza con nifios de los sectores medios de la sociedad que tenfan
un diagnéstico de dislexia. Nuevamente, la tarea que diferencié a ambos grupos fue el conocimiento del
sonido de las letras.

Estos resultados son convergentes con los obtenidos en estudios internacionales que incorporaron a
nifios de sectores socioecondémicamente bajos. Duncan y Seymour (2000) encontraron que la dificultad de
los nifios de nivel socioeconémico bajo para adquirir niveles basicos de alfabetizacion estaba relacionada
con un retraso en el aprendizaje de las correspondencias grafema-fonema. Por su parte, Hecht, Burgess,
Torgesen, Wagner y Rashotte (2000) mostraron que los niveles iniciales de conocimiento alfabético
modulaban las diferencias entre clases sociales en el aprendizaje lector.

El conocimiento de los sonidos de las letras resulta critico tanto para el desarrollo de la conciencia
fonémica como para la adquisicién lectora. Asi, se ha establecido que se produce una relacién de
influencia reciproca entre el desarrollo de la conciencia fonolégica y el conocimiento del sonido de las
letras: niveles superficiales de sensibilidad fonoldgica predicen la adquisicion de las letras, conocimiento
que a su vez resulta critico para el acceso a formas mas profundas de sensibilidad a los sonidos, en
particular a la posibilidad de operar con fonemas. Se considera que conocer los sonidos asociados a las
letras ayudara a aislar esos sonidos en las palabras habladas. Asi, aprender las correspondencias ayuda al
nifio a establecer representaciones concretas y estables de los fonemas y promueve el desarrollo de la
conciencia fonémica (Caravolas, Hulme y Snowling 2001; Carrol, 2004; Lonigan, Burgess y Anthony,
2000).
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Existe consenso entre los investigadores acerca de que el aprendizaje del sonido de las letras depende
criticamente de las oportunidades educativas de los nifios. Si bien es posible que algunos nifios infieran los
sonidos de las letras a partir del sonido inicial de palabras conocidas, muchos nifios requieren de
enseflanza explicita para adquirir este conocimiento. Es patticularmente el caso de aquellos nifios que por
alguna razoén ingresaron a la escuela siendo cognitiva o socialmente mas vulnerables. Para estos nifios,
resulta crucial que la escuela opere como un factor protector, no como un factor de riesgo adicional.

Ahora bien, a diferencia de otros paises con ortografias transparentes, en los cuales las asociaciones
entre letras y sonidos son ensefiadas de modo explicito y sistematico en 1° grado (Richardson, Aro y
Lyytinen, 2011; Wimmer y Schurz, 2010), en Argentina los disefios curriculares no suelen promover la
ensefnanza de los sonidos de las letras (ver, por ejemplo, DGCyE, 2008). Es posible que esta ausencia de
enseflanza sea uno de los factores mediante los cuales el entorno educativo se constituye en un factor de
riesgo para los nifios mas vulnerables que crecen en contextos de pobreza.

La configuraciéon educativa de las dificultades lectoras y el modelo de la Respuesta a la
Intervencién

El cambio en la concepcién acerca de las dificultades lectoras ha llevado al desarrollo de un nuevo
modelo para la identificacion y el tratamiento de los nifios que no aprenden al ritmo de sus pates: el
modelo de la Respuesta a la Intervenciéon (RTI por su nombre en inglés). Este desarrollo se basa en el
hallazgo de que las dificultades originadas en malas oportunidades educativas y aquellas que tienen
predominantemente una base neurobiologica difieren bdsicamente en un aspecto: su persistencia ante la
intervencion pedagégica adecuada. En efecto, aquellos niflos cuyas dificultades se derivan
fundamentalmente de las malas oportunidades educativas suelen presentar altos niveles de recuperacion
ante una intervencioén pedagogica sistematica y disefiada en base a la evidencia cientifica. En cambio, las
dificultades originadas predominantemente en factores constitucionales suelen resultar mas resistentes a la
intervencion. En términos de Shaywitz, Reid Lyon y Shaywitz (2006) en tanto los nifios con dificultades
persistentes serfan disléxicos, los alumnos con alta respuesta a la intervencion habrfan sido “victimas
instruccionales” (623).

El modelo de la respuesta a la intervencion propone, entonces, que la estrategia diagnostica inicial no
sea neuropsicologica sino educativa: ante las dificultades lectoras el primer abordaje debe ser la
intervenciéon pedagoégica y solamente aquellos nifios que demuestren un bajo nivel de respuesta a esta
intervencién pueden y deben ser derivados para una evaluacién e intervencién psicopedagdgica. El
modelo contempla al menos tres instancias educativas: la optimizacién de las practicas pedagogicas en el
aula en base a los resultados de la investigacion cientifica bésica y aplicada, y el desatrrollo de estrategias
complementarias de enseflanza, progresivamente mas intensivas y personalizadas - una intervencion en
pequefios grupos (intervencién secundatia) y, para aquellos nifios con una baja respuesta a esta
intervencion, una instancia mas personalizada (Fuchs y Vaughn, 2012; Stahl, Keave y Simic, 2012).

En el caso de los nifios en contextos de pobreza, es de esperar que en el marco de una intervencién de
esta naturaleza la mayor parte presente un alto nivel de respuesta a la intervencién, dado que sus
dificultades serfan predominantemente de origen experiencial. En este marco, hemos desarrollado una
propuesta de intervencion pedagdgica (Propuesta DALE! -por el Derecho a Aprender a Leer y a Escribit-
Diuk, 2013a,b,c,d) destinada a promover la alfabetizaciéon de nifios en contextos de pobreza que no han
logrado adquirir la lectura y la escritura al ritmo de sus pates. Se trata de un tipo de intervencién que en el
marco de los modelos RTT es considerada una intervencién secundaria.

La propuesta DALE! involucra la atencion de los nifios en forma individual o en parejas al menos dos
veces a la semana durante 25 minutos por sesion. Al incorporarse a la propuesta, derivados por sus
docentes, los nifios son evaluados e incluidos, en funcién de sus conocimientos del sistema de escritura, a
uno de los tres niveles que la propuesta contempla. La propuesta cuenta con una serie de lineamientos y
de materiales disponibles libremente online (www.propuestadale.com) para el trabajo en cada una de las
sesiones con los nifios.

La implementacién de la propuesta en distintas provincias nos ha permitido obtener datos acerca de la
respuesta a la intervencién en nifios en contextos de pobreza. En efecto, en una de las experiencias
realizadas, 114 nifios y nifias de 8 a 14 afios de edad participaron de la propuesta DALE! Los nifios se
encontraban cursando entre 1° y 6° afio de la escolaridad primaria. Los nifios provenfan de familias de
escasos recursos econémicos: el 34% de las madres no habfa finalizado la escuela primaria en tanto otro
38% habia alcanzado a terminarla pero no habfa podido continuar estudiando. En el caso de los padres, el
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73% tenfa como maximo nivel educativo alcanzado la educacién primaria. En términos de ocupaciones, el
94% de las madres reportéd no trabajar en tanto el 14% de los padres estaba desocupado y el 76%
trabajaba como albail, empleado municipal o trabajador rural. Al iniciar la implementacion, el 55% de los
nifios se encontraba en el nivel 1 de la propuesta, esto es, no podian escribir ni siquiera una palabra
sencilla (mesa, pato), sin la ayuda del docente. La edad promedio de este subgrupo de nivel 1 era de 9 afios,
pero contaban entre 8 y 14 afios de edad. Todos los nifios fueron evaluados, al comenzar la
implementacién, mediante una prueba de lectura y escritura de palabras. Se trata de una prueba
experimental compuesta por 25 palabras de dificultad creciente. Al finalizar el afio, los nifilos habfan
participado, en promedio, de 40 sesiones de 25 minutos cada una. Es decir, se traté de una intervencién de
menos de 20 horas reloj en total. Adn asi, cuando a fin de afio se seleccioné al azar una muestra de 33
nifios y se volvié a administrar la prueba de lectura y escritura de palabras, se encontré que los nifios
habfan realizado importantes progresos. En particular, en el caso de los nifios de nivel 1, la mayor parte
del grupo habia pasado de no poder escribir una sola palabra a escribir la mayor parte del dictado (ver
tabla 1). El progreso en lectura, tal como es de esperar, habia sido menor, pero de todos modos los nifios
habfan avanzado.

Desempefio en lectura yescritura de palabras

80
-EE ¥ e o
2 ud
g § g 40 / — Lectura
E E E 20 // — Escritura
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R 0 ; .

T T2

Momentos de evaluacion

Tabla 1: Puntajes promedio (expresados en porcentajes) de los nifios participantes de la propuesta DALE! en las pruebas de lectura

y escritura de palabras al comenzar y al finalizar la intervencion.

Ahora bien, cuando se analizaron los resultados nifio por nifio, fue posible ver que no todos
respondieron del mismo modo. En efecto, tal como se observa en la tabla 2, en tanto algunos nifios
tuvieron un muy alto nivel de respuesta, otros apenas avanzaron en sus habilidades lectoras. En este
sentido, los resultados obtenidos muestran cémo una estrategia como la implementada permite
discriminar entre nifios cuyas dificultades son facilmente superadas de otros nifios cuyas vulnerabilidades
serfan mayores.

Respuesta a la intervencion
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Tabla 2: Puntajes obtenidos por 9 de los nifios participantes en la propuesta DALE! en la prueba de lectura de palabras al comenzar

y al finalizar la intervencion.

En sintesis, el elevado nivel de respuesta a la intervencién presentado por la mayor parte de los nifios
aporta evidencia acerca de la naturaleza fundamentalmente experiencial de las dificultades que enfrentan:
de tratarse de dificultades de origen neurobioldgico es escasamente esperable que los nifios realicen
progtresos tan importantes con apenas 20 horas de intervencion.
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Cabe sefialar que, en concordancia con los estudios sintetizados mas arriba, todos los nifios, no
solamente los de nivel 1, comenzaron el afio con un bajo dominio de las correspondencias grafema-
fonema. Resulta interesante sefialar que todos los grupos realizaron importantes progresos en este sentido
(pasaron de reconocer el 35% de las letras presentadas a poder identificar el 85%), aportando evidencia
adicional respecto de la importancia de incorporar la ensefianza de los sonidos de las letras al proceso de
alfabetizacion inicial.
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Resumen

El objetivo de este estudio es explorar las relaciones entre el tipo de texto —narrativo y expositivo— y la
comprensién de ambos tipos de preguntas, literales e inferenciales. En un estudio reciente con nifios de
segundo, tercero y cuarto grado, se observé que los nifios tuvieron mejor desempefio en la comprension
de textos narrativos que en la comprensioén de textos expositivos. No obstante, es posible pensar que no
solo el tipo de texto sino también otros factores textuales incidirfan en la comprension. Para explorar esta
hipétesis, se seleccionaron dos textos: uno natrativo y otro expositivo y se elaboraron preguntas acerca de
la informacién explicita e implicita de cada texto.

Un grupo de nifios de segundo (n=52), tercero (n=63) y cuarto (n=>58) grado hablantes de espafiol
participaron de este estudio. Se solicit6 a los nifios que leyeran los textos y respondieran oralmente tres
preguntas literales y tres inferenciales sobre cada uno de los textos. El analisis cuantitativo de las
respuestas de los nifios mostrd que las dificultades se presentan, en general, en los textos expositivos (solo
responden correctamente alrededor del 50% de las preguntas). Asimismo, se observé el mismo patrén de
desempefio entre los cursos en las preguntas que involucraban el establecimiento de relaciones complejas
entre unidades de informacién que estaban presentes en el texto o que debfan ser activadas desde el
conocimiento previo de los nifios para hacer una inferencia. No obstante esta obsetvacion, cabe destacar
que se observé un incremento en los porcentajes de respuestas correctas entre 2° grado, por un lado, y 3°
y 4° grado, por el otro.

Palabras claves: comprension - tipo de textos - informacion literal - informacién inferencial

Introduccion

Durante la lectura de textos, los nifios deben realizar complejas operaciones cognitivas (Gernsbacher,
1990; Kintsch, 1998). En efecto, para construir una representacién mental del significado del texto, el
lector no solo debe reconocer el significado de las palabras sino también mantener activada la informacién
sobre cada una de las palabras en la memoria operativa (MO) para establecer relaciones entre ellas a la vez
que recuperar y mantener activa informacién textual y de la memoria de largo plazo (MLP) para realizar
inferencias necesarias. A diferencia de los adultos, para los nifios, cuando los procesos aun no se han
automatizado, la comprensién de textos implica un proceso de resoluciéon de problemas (Kintsch, 1998).
Es por ello que conocer los procesos de comprension en los nifios resulta de especial relevancia para
abordar la ensefianza de contenidos curriculares.

La comprensiéon tanto de textos narrativos como de expositivos se apoya en los mismos procesos
cognitivos, que involucran la capacidad limitada de la memoria operativa, la memoria de largo plazo y la
memoria episddica, los intentos de mantener la coherencia a lo largo de la lectura, las fuentes de
informacion disponibles y los procesos de activacién para recuperar los conocimientos previos, y la
construcciéon de una representacion del texto en la memoria mientras se lee (Graesser, McNamara, y
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Louwerse, 2003). Sin embargo, los contenidos de estos procesos difieren en funcién del tipo de texto. En
efecto, mientras los textos narrativos en general se organizan dentro de una estructura temporo-causal que
es mas familiar para los lectores, los textos expositivos tienen una estructura logica (Coté, Goldman, y
Saul, 1998). De la misma manera, el contenido de los textos natrativos estd generalmente, relacionado con
temas que resultan familiares para los lectores. Por el contrario, los textos expositivos en su mayotia
desarrollan tépicos nuevos y menos familiares para los lectores.

Si bien muchas de las investigaciones sobre comprension textual en nifios pequefios se han ocupado de
los textos narrativos, por ser estos de lectura mas frecuente tanto en el hogar como en ambitos educativos
(Benjamin y Schwanenflugel, 2010), en la dltima década, se ha comenzado a atender también a la lectura
de textos expositivos y a aspectos de la comprension de este género textual. Este tipo de textos abordan
conocimientos cientificos, por lo que mediatizan los procesos de aprendizaje en el ambito escolar
(Goldman y Bisanz, 2002). Entre los diferentes aspectos particulares del género expositivo que pueden
dificultar la comprensiéon por parte de los niflos, las investigaciones se han focalizado en el uso de
vocabulatio poco familiar, la distancia entre los conocimientos previos de los lectores y los conceptos
cientificos y la superestructura textual.

En el caso de las narraciones, en diferentes trabajos Nelson (1999) y, en nuestro medio, Plana, Borzone
y Silva (2010) han sefialado una incidencia importante de los guiones en el procesamiento de historias de
ficcién. En especial, han analizado la relaciéon entre el conocimiento sobre las acciones humanas y la
comprensién de textos narrativos (ver revision en Voss y Bisanz ,1985). Trabasso y Nickels (1992) y
Trabasso y Stein (1997) han mostrado como el desarrollo del conocimiento de eventos, en el
procesamiento de textos narrativos, avanza desde una comprension descriptiva (el conocimiento de lo que
es) a un tipo de comprension basada en la explicacién (por qué es y qué va a pasar después). Esta
progresion es posible por el desarrollo gradual de la habilidad para reconocer la multiplicidad de causas
que dan lugar a un evento y organizarlas en una red (van den Broek, 1997; Trabasso y Stein, 1997). Una de
las principales dificultades que se presentan en las narraciones es el reconocimiento de causas que
pertenecen al plano psicolégico de la narrativa (Bruner y Lucariello, 1989; Molinari, Burin, Saux, Barreyro,
Irrazabal, Bechis, Duatte y Ramenzoni, 2009; Marotto, Batrreyro, Cevasco y van den Broek, 2011), que
permite comprender las emociones de los personajes a través del establecimiento de relaciones entre los
objetivos de estos personajes, los intentos por cumplitlos y los resultados obtenidos. Otra dificultad para
procesar la causalidad aparece cuando las causas no se encuentran implicitas en los textos, por lo que es
necesario inferirlas (Yuill y Oakhill, 1991).

Con respecto a los textos expositivos, en distintos experimentos, se ha alterado la estructura textual
para hacer mas evidentes las explicaciones (McNamara, Kintsch, Songer y Kintsch, 19906), para incluir en
el texto explicitamente concepciones que los alumnos pueden tener y explicar como y pot qué son menos
adecuadas que concepciones alternativas, o bien para refutar las concepciones erréneas que pueden tener
los estudiantes sobre un tema (Hynd y Guzetti, 1998). En los ultimos afios, se ha reconocido que la
interacciéon con textos expositivos mediante estrategias de intervenciéon adecuadas, desde jardin de
infantes, promueve un desempeflo alto en la recuperacién de la informacion leida (Candela, 2006; Diuk, de
Manrique y Rosemberg, 2003).

Los primeros estudios sobre el proceso de comprension de textos expositivos en niflos focalizaron,
particularmente, en la incidencia de los conocimientos del lector sobre el topico del texto (Kintsch, 1998;
Lipson, 1982). Por su parte, los estudios de Mannes y Kintsch (1987) y Mannes (1994) mostraron el rol
facilitador del conocimiento previo en la recuperacion del texto, en la realizacién de inferencias y la
resolucién de problemas. En esta misma linea, Rawson y Kintsch (2002) han sefialado que la informacién
previa a la lectura de un texto permite sostener una representacion mas organizada que sirve como
estructura de recuperacion.

El conocimiento del tépico ayuda a los lectores a entender las relaciones entre los elementos dentro de
las oraciones y entre las oraciones de un texto, a la vez que contribuye a la realizacién de inferencias
(Amado y Borzone, 2011; Kendeou y van den Broek, 2007). No obstante, la activacién de conocimientos
previos no siempre asegura la comprension. A los niflos, por un lado, les resulta dificil inhibir informacién
activada (Gernsbacher, 1990) y, por otro, no tienen dominio suficiente de estrategias metacognitivas como
para darse cuenta de la incoherencia entre sus conocimientos y la informacién del texto. En efecto, como
observd Coté et al. (1998) en un estudio realizado con nifios de cuarto y sexto grado resulta también
relevante el uso de una estrategia de autoexplicacién cuando los textos son complejos (Kintsch, 1998) o
las relaciones entre unidades de informacién no estan explicitadas. Por su parte, Adams, Bell y Perfetti
(1995) realizaron un trabajo en el que participaron alumnos de cuarto a séptimo grado y encontraron que
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la comprensién de textos en un area especializada esta influida por el conocimiento sobre el tépico en
particular, a la vez que por las habilidades de lectura en general.

Otro de los factores que se han indagado en los estudios de la comprension textual es el conocimiento
de la estructura textual (Britton, Glynn, Meyer, y Penland, 1982; Englert y Hiebert, 1984). Tanto en los
textos narrativos (Mandler y Johnson, 1977; Stein y Glenn, 1979) como en los expositivos (Meyer, 1975),
la estructura textual especifica las conexiones entre ideas.

Con respecto al vocabulario, Nagy y Scott (2000) sefialan que para comprender un texto, una persona
debe conocer entre el 90 y el 95 % de las palabras que lo forman. Este serfa el porcentaje que permitiria
obtener el significado global del texto a la vez que inferir correctamente el significado posible de las
palabras poco familiares (Hirsch, 2003).

La comprensién de un texto implica también la construccién de una red de relaciones semanticas entre
los elementos textuales y, a su vez, entre los elementos textuales y el conocimiento previo del lector (van
den Broek, Virtue, Everson, Tzeng, y Sung, 2002). Establecer estas relaciones supone un desafio pues no
siempre los eventos se presentan cronoldgicamente —como en los narrativos en los que la causa precede a
la consecuencia (Le6n y Pefalba, 2002). En efecto, los distintos estudios sobre inferencias causales en los
textos expositivos (Coté et al., 1998; Graesser y Bertus, 1998; Singer y Gagnon, 1999) pusieron el foco en
los antecedentes causales versus las consecuencias. Ledn y Pefialba (2002) observaron que una explicacién
causal sustentada en el orden natural del pensamiento (antecedente-consecuente) incrementa la
construccién del modelo mental. En el caso de los lectores con menos conocimientos previos, el orden
afectarfa la comprensién ya que la realizacion de inferencias elaborativas depende de que los lectores
logren construir primero el modelo de situacién.

Si bien, tradicionalmente, los textos narrativos se han considerado mas faciles de leer que los textos
expositivos (Brewer, 1980), es posible pensar que ciertas caracteristicas textuales, que demanden procesos
cognitivos mas complejos, pueden plantear mayores dificultades para la comprension aun en el caso de los
textos narrativos. Para ello, en este estudio, se exploran las relaciones entre el tipo de texto —natrativo y
expositivo— y la comprension de preguntas literales e inferenciales.

Los resultados que se presentan a continuacién forman parte de un corpus de datos mds amplio,
pertenecientes a una investigaciéon que incluyé textos graduados segin el nivel de dificultad. En este
trabajo, el analisis se centra en la comprension de dos textos, uno narrativo y otro expositivo, en un grupo
de nifios de segundo, tercero y cuarto grado para explorar la incidencia de la superestructura textual
(Meyer, Brandt y Bluth, 1980; Stein y Glenn, 1979), del conocimiento de mundo (Bransford y Johnson,
1972, 1973; Bransford y McCarrell, 1974; Bransford, 1979), del conocimiento del vocabulario (McKeown,
Beck, Omanson y Perfetti, 1983) y de las habilidades inferenciales (Graesser, Singer y Trabasso, 1994; van
den Broek, 1994). En este sentido, el objetivo es observar, a modo exploratorio, cuales podtian ser las
variables que tienen peso en la comprensiéon textual cuando los nifios aun estin desarrollando las
habilidades de lectura.

Metodologia

Participantes: Un grupo de 173 nifios (90 mujeres y 83 varones) de segundo (n=52), tercero (n=03) y
cuarto (n=58) grado hablantes de espafiol de una escuela publica urbana de la ciudad de Cérdoba. Los
nifios de segundo grado tenfan un promedio de edad de 8:02 afios, los de tercero 9:01 afios y los de cuarto
grado 10:03 afios. Todos los grupos eran de NSE medio (Sautd, 1992).

Materiales: Se seleccion6 un texto narrativo y uno expositivo de la prueba LEE (Defior, Fonseca,
Gottheil, Aldrey, Pujals, Rosa, y Serrano Chica, 2000) para que leyeran los nifios de los tres cursos y se
elaboraron tres (3) preguntas sobre informacion literal y tres (3) sobre informacién inferencial para cada
texto.

Los textos fueron analizados considerando el grado de familiaridad del vocabulario (Guzman y
Jiménez, 2001) y la estructura (Meyer, 1975; Stein y Glenn, 1979). Con respecto al vocabulario, se empled
una escala de valoracion subjetiva (Beck, Perfetti y McKeown, 1982; Menti y Rosemberg, 2013) mediante
la cual se solicité a 10 maestros de la comunidad que valoraran el grado de familiaridad que los nifios
tenfan con cada palabra segin la siguiente escala de categorias: muy familiares (5 y 6 puntos), poco familiares (3
y 4 puntos) o muy poco familiares (1 y 2 puntos). (Ver Tabla 1). El coeficiente de correlacién intraclase (CCI)
fue del 95% con un CI=.90 (.88, .92).
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Tabla 1

Caracteristicas textuales. Palabras, familiaridad de las palabras y estructura.

Narrativo Fisgpasitivo

Palabras totales 121 115
Palabras de contenido 69 67
Familiaridad de las palabras:

Muy familiares 65 60

Poco familiares 3 4

Muy poco familiares 1 3
Tipo de estructura canonica; categoria “intento™ descriptiva bisica

presenta acciones empiricas

El puntaje total de la prueba fue determinado por el nimero de respuestas correctas. Cada pregunta se
evalu6 con un punto (1) si el nifio respondia correctamente y cero (0) si no respondia o si no recuperaba la
informacion solicitada. En el caso de las preguntas literales, se consideraron correctas todas las respuestas
que recuperaban la informacion textual, total o parcialmente. Las respuestas a las preguntas inferenciales
se consideraron correctas cuando los nifios establecfan las relaciones que requeria la pregunta. El puntaje
maximo de la prueba es 6 puntos por cada texto —3 puntos por tipo de pregunta (literal vs inferencial).

Se considerd el coeficiente Kuder Richardson 20 (KR-20) para establecer la confiabilidad. En este
estudio, el coeficiente de confiabilidad de la prueba fue KR=.70.

Procedimiento: Todos los nifios que patticiparon del estudio fueron autorizados por sus padres mediante
una notificacién impresa y firmada que se incorpord a los convenios interinstitucionales para poder
desarrollar la investigacién. Asimismo, para comenzar con la aplicacién de las pruebas, los investigadores
que estuvieron a cargo del trabajo de campo solicitaron a los nifios que manifestaron su deseo de
participar, o no, en el estudio. Los participantes fueron testeados individualmente en sesiones de 45 a 60
minutos. Recibieron instrucciones verbales de que leyeran cada texto en voz alta una sola vez para que
pudieran responder a las preguntas sobre la informacién del texto.

Apndlisis de la informacion: Se realizé un analisis cuantitativo del ndimero de aciertos en las respuestas a las
preguntas y se consideré que un desempefio por debajo del 50% de aciertos serfa indicador de la presencia
de una dificultad textual puesto que, si la mitad de la poblacién no responde correctamente, setfa posible
pensar que, en ese fragmento textual, existe alguna dificultad de procesamiento —segin las categorfas de
operaciones cognitivas adoptadas, inferencias y dimensiones, conocimiento general, del vocabulario o del
topico especifico. Para observar si las diferencias en el desempefio entre preguntas literales e inferenciales
en ambos tipos de textos segin los cursos resultan significativas, se aplicaron medidas estadisticas
(ANOVA).

Se realizé6 también un analisis cualitativo de las dificultades que se observaron en funcién de los
factores que inciden en la comprension de los textos.

Para ello, se consider6 la categorizacién de las operaciones cognitivas que inciden en la comprension
de textos propuesta por Graesser, Ledn y Otero (2002):

(a) Reconocimiento del significado de las palabras.

(b) Recuperacion de informacion de la memoria a largo plazo referida a una o mas palabras del texto
y a relaciones entre ellas.

(c) Inferencias. “Las inferencias se identifican con representaciones mentales que el lector construye,
al tratar de comprender el mensaje leido, sustituyendo, afiadiendo, integrando u omitiendo informacién
del texto” (Ledn, 2003: 24).

Con respecto a la clasificacion de inferencias, se adopt6 el sistema de categorfas de Graesser et al.
(2003) propuesto para el estudio de los textos expositivos:

(1) Referencia anaforica. Pronombre o frase nominal que refiere a un elemento anterior en el texto o a una
entidad ya introducida en el modelo mental.

(2) Inferencias puente. Estas inferencias son necesarias para relacionar semanticamente o conceptualmente
una oracién que se lee con el contenido previo. También se las llama inferencias retrospectivas.

(3) Inferencias explicativas de base. El evento que se lee esta explicado por una cadena causal o red de
eventos previos o estados (antecedente causal).

(4) Inferencias predictivas. El lector predice los eventos que seguirdn causalmente después del evento que
se lee (consecuencia causal).

(5) Inferencias de meta. El lector infiere que un agente tiene un motivo que explica una accién intencional.
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(6) Inferencia elaborativa. Son propiedades de entes, hechos y otras asociaciones que se explican por
mecanismos causales.

(7) Inferencia de proceso. Especifica los pasos detallados, modos o caracteristicas dinimicas de un evento.

Por su parte, Zwaan y colaboradores (Zwaan, Magliano, y Graesser, 1995; Zwaan y Radvansky, 1998;
Zwaan, 1999) han identificado cinco dimensiones de los textos narrativos que pueden generar dificultades
en la comprension cuando provocan rupturas en la coherencia o continuidad en las narraciones:

(1) Protagonista. El/los protagonista/s que aparece/n en una determinada oracién no se encuentra
entre los agentes principales que estan activos en la memoria operativa.

(2)  Temporalidad. La accién o evento que se expresa en un enunciado del texto involucre un salto o
hueco en la linea cronolégica temporal

(3) Causalidad. 1a accidén o evento que se expresa en un enunciado no continua el flujo causal del
contenido activo en la memoria operativa.

(4) Motipacion. 1a accién expresada en un enunciado no forma parte del plan de un agente o
protagonista que estaba activo en la memoria operativa.

(5) Espacialidad. 1.a accién o evento que se expresa en un enunciado del texto se refiere a una region
espacial diferente a la que se encontraba activa en la memoria de trabajo.

Estas dimensiones se tuvieron en cuenta al analizar los resultados de la comprensiéon de los textos
narrativos.

Resultados

Los resultados del andlisis cuantitativo de las medidas consideradas para evaluar la comprensién de los
nifios, respuestas a preguntas, muestran un desempefio diferenciado en funcién del tipo de texto, narrativo
vs. expositivo, y del tipo de informacién que demandaba la pregunta, literal vs. inferencial. El desempefio
general fue superior en la comprension de los textos narrativos que de textos expositivos (M=4.70 (1.20)
vs M=3.22 (1.40), respectivamente). Asimismo, los nifios obtuvieron puntajes mayores en las respuestas
literales que en las inferenciales en ambos textos (ver Tablas 2y 3).

Tomando como factor el ano de escolaridad, como se observa en la Tablas 2 y 3, el desempefio se fue
incrementando de un curso a otro. Estas diferencias fueron significativas en el caso del desempefio general
en respuestas totales literales en ambos tipos de textos, pero no en las inferenciales.

El andlisis realizado en funcién del grado, del tipo de pregunta y del texto muestra diferencias en el
desempefio de los nifios. Con respecto al tipo de pregunta (literales vs. inferenciales), se observa que en
todos los grados las preguntas literales obtienen un potcentaje promedio mayor de aciertos que las
inferenciales. Asimismo, el desempefio de los nifios de un mismo curso presenta diferencias segun los
textos. Por su parte, los valores totales indican un desempefio inferior de los nifios de segundo grado con
respecto a los de tercero y cuarto, cuyo desempefio es similar.

Con respecto al texto narrativo, se observaron diferencias significativas segin el curso en: las preguntas
1y 4; las preguntas literales en general y los desempefios totales. No obstante, no hay diferencias entre los
cursos en el desempefio en las preguntas inferenciales (ni cuando se las considera de manera individual ni
cuando se considera el total de respuestas a preguntas inferenciales). La prueba post-hoc para subgrupos
homogéneos también mostré que tercer grado se comporta como un subgrupo con cuarto grado y con
segundo en las preguntas que generaron menos problemas (preguntas 1 y 4, comprensién de preguntas
literales y desempefio total en la comprension del texto). No obstante, en el caso de las preguntas que
generaron dificultades, no se observan diferencias entre los cursos que se comportan como un grupo sin

diferencias significativas entre ellos.
Tabla 2

Medias, desvios estandar y diferencias sipnificativas del desempefio en el texto Narrativo segin el curso.

Narrativo Segundo Tercers Cuarlo Total

M SD M sSD M 5D M sD F(2,170)
Pregunta 1 (Lit.) 7 34 H9 10 95 22 04 23 4.96*
Pregunta 2 (Inf.) .02 49 63 49 .00 49 .02 49 o4
Pregunta 3 (Inf.) .63 A9 71 A0 78 A2 71 A5 1.33
Pregunta 4 (Lit.) .83 .38 94 25 97 18 o1 28 3.76%
Pregunta 5 (Inf) 5 A4 70 43 .83 38 T8 42 574
Pregunta 6 (Lit.) 1 A6 1 A0 B0 35 g6 A0 1.98
Literales 235 75 275 51 278 42 2.60 59 T.25%*
Inferenciales 1.97 a7 211 B8 221 B5 2.09 90 2
Total 4.32 1.39 4806 1.09 4.98 1.07 4.70 1.20 3.61*

Nota: ¥p = <05 #p = <.01
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En el caso del texto expositivo, el analisis mostré diferencias significativas entre los cursos en las
preguntas 1, 2 y literales asi como en el desempefio general en la comprension del texto, pero no para las
preguntas inferenciales 4 y 5 ni para la literal 6 que obtuvo un desempefio muy bajo por lo que puede ser
considerada la m4s dificil de responder para los nifios. En las respuestas totales las diferencias también
fueron significativas (F(2,170)=3,81; p<0,001). Las pruebas post-hoc permitieron observar que no hay
diferencias significativas entre tercero y cuarto grado en el desempefio obtenido en la pregunta 1 que
requiere recuperar informacion literal y que se comporta como un subgrupo con segundo o con cuarto
grado en el caso de la pregunta 2 (literal). Estos resultados parecerian indicar que el tercer grado es un
curso de transicion en el que el desempefio de los nifios se acerca tanto el de segundo grado como el
grupo de cuarto, dependiendo de las dificultades que plantee el texto.

Asimismo, si se comparan los puntajes obtenidos en las preguntas literales e inferenciales por curso, en

el texto expositivo, los porcentajes de respuestas inferenciales son bajos atin en cuarto grado (ver Tabla 3).
Tabla 3

Medias, desvios estandar v diferencias significativas del desempefio en el texto Expositivo segin el curso.

Eicpasifi Segundo Terern Cuarto Total

M SD M SD M SD M SD F(2,170)
Pregunta 1 (Lit) .52 .50 73 45 1 46 .00 48 3.534*
Pregunta 2 (Lit.) .83 38 .90 30 97 A8 .90 30 303*
Pregunta 3 (Inf) 54 50 .63 49 53 50 57 =1l .79
Pregunta 4 (Inf) 25 44 43 .50 33 47 34 48 207
Pregunta 5 (Inf)) 33 A7 A4 .50 41 .50 A0 49 574
Pregunta 6 (Lit.) 33 A7 33 A8 38 49 35 48 (.50
Literales 1.67 .81 1.97 .80 205 .66 1.91 77 3.72%
Inferenciales 112 1.02 1.51 1.0 1.28 .93 1.31 49 233
Total 2.79 1.58 3.48 1.27 3.33 1.30 3.22 1.40 3.81%

Nota: ¥p = <.05 #p = <.01

Para explorar en mayor profundidad las causas posibles de las dificultades en la comprension, se
expresaron en porcentaje los valores obtenidos en cada pregunta en ambos tipos de textos y se analizaron
las respuestas que no superaron el 50% de aciertos.

Como se observa en la tabla 4, en el texto narrativo no se observaron porcentajes por debajo del 50%.
En efecto, la pregunta que obtuvo el desempefio mas bajo en los tres cursos es la pregunta inferencial
nimero 2 (62% de aciertos totales). En el caso de los textos expositivos, las preguntas que generaron
dificultades en los tres cursos son la inferencial 4, la inferencial 5 y la literal 6; la nimero 1 (literal) en
segundo grado, que obtuvo un promedio de 52% de aciertos; y la nimero 3 (inferencial) en segundo y
cuarto grado con porcentajes apenas superiores al 50% (54% y 53%). Si bien, en general, las preguntas que
obtuvieron los porcentajes mas bajos son inferenciales, el andlisis del desempefio también muestra

puntajes bajos en algunas preguntas literales.
Tahbla 4

Porcentajes de respuestas correctas en los textos Narrativo y Expositivo por Pregunta y Curso.

N E

2° Grado  3° Grado  4° Grado Total 2° Grado  3° Grado  4° Grado Total
Preg. 1 87% 99% 95% 94%, 52% T3% T1% 66%
Preg. 2 62% 63% 6% 62% 83% 90% 97% 90
Preg. 3 63% T1% T8% T1% 54% 63% 53% 57%
Preg. 4 83% 94%% 97% 91% 25% 43%, 33% 34%
Preg. 5 75% T6% 83% T8% 33% 4405 41% A
Preg. 6 1% 81% 36% 80% 33%% 33% 38% 35%

Con respecto al narrativo, aunque la pregunta con porcentaje mas bajo de respuestas correctas es la
namero 2, el desempeflo es alto en comparaciéon con los resultados obtenidos en el otro texto. El hecho
de que este texto tenga resultados altos en el desempefio en comprension podtia explicarse porque tiene
un plan que esta explicito: “regalarle un despertador” al gallo (protagonista del relato). Asimismo, para este
texto, el conocimiento de mundo de los nifios parece ser suficiente para realizar las inferencias.
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En el texto expositivo, que tiene una estructura descriptiva con fragmentos causa-efecto en los que no
se explicitan las causas, se observaron mayores dificultades. La pregunta literal 1, ;Qué significa la palabra
dinosanrio?, requeria la recuperacion del ftem léxico “lagarto”, para ello, los nifios debian establecer la
relacion entre este concepto y la palabra dinosautio en el nivel de procesamiento del texto base. La
pregunta 3 jPara qué servia que los huevos de los dinosaurios tuvieran cdscaras resistentes?, por su parte, implicaba
activar el significado de la palabra “resistente” y relacionarla con la estructura del “huevo” a partir de los
conocimientos previos para poder realizar la inferencia explicativa. Si los nifilos no pueden activar en la
MLP el conocimiento necesario para entender que la cascara protege a la cria ni pueden recuperar la
informacién explicita en el texto (“los dinosaurios enterraban los huevos en la arena para mantenerlos
calientes”), entonces no llegan a realizar la inferencia. La pregunta 4 (con bajo desempefio en los tres
grupos), sPor gué los dinosaurios vivian en manadas?, demandaba el treconocimiento del agente y el
establecimiento de la red causal para realizar una inferencia de meta. Asimismo, para responder, los nifios
debian reconocer la palabra “manada” y recuperar pistas textuales y activar conocimiento previo sobre las
manadas que permiten realizar la inferencia explicativa. La pregunta 5, sPor qué los que tenian cuernos hacian un
cirenlo alrededor de la manada?, implicaba la identificacién de los agentes (protectores-jovenes-débiles) a la vez
que la construccién de una cadena causal. Los nifios debifan inferir que los que tienen cuernos son mas
fuertes y, luego, relacionar las pistas textuales (“los jovenes y débiles permanecian en el medio de la
manada”) con el conocimiento previo sobre las manadas para poder realizar la inferencia elaborativa
correspondiente. Finalmente, para poder responder a la pregunta 6, sPor qué las manadas se trasladaban a gran
velocidad?, los nifios debian recuperar informacién textual (“tenfan musculos fuertes”) y activar
conocimiento previo acerca de sus funciones a partir del reconocimiento de la palabra “musculo”. Se trata
también de una inferencia elaborativa.

Discusion

Los estudios sobre comprension de textos en nifios han mostrado, generalmente, que el tipo de género
narrativo vs. expositivo incide en el desempefio, siendo superior en los textos narrativos (Brewer, 1980;
McNamara, Ozuru y Floyd, 2011; Weaver y Kintsch, 1991). Este mayor dominio del género narrativo se
debe en parte a que esta estrechamente relacionado con experiencias personales y diarias (Trabasso y
Stein, 1997; van den Broek, 1997). Es el tipo de discurso que se aprende en la conversacién cotidiana
(Stein y Albro, 1996; Stein y Liwag, 1997). Los cuentos de ficcion, ademas, constituyen el género narrativo
que se privilegia en el jardin y en los primeros afios de escuela primaria (Borzone y Rosemberg, 1994). De
ahi que la familiaridad de los nifios con este tipo de texto puede explicar su mejor desempefio en la
comprensiéon de los relatos. Sin embargo, es necesario tener presente que, en este estudio, no se
consideraron textos con elementos mas complejos en las categorfas causalidad y motivacion, que puedan
presentar mayores demandas de procesamiento a los nifios.

El total de respuestas literales correctas es siempre mas alto que el total de respuestas inferenciales, lo
que podria explicarse debido a que las respuestas inferenciales implican la identificacién de conexiones de
diferentes niveles de complejidad mientras que el foco de las preguntas literales es la informacion explicita
del texto. Como se observé también en otros trabajos, el procesamiento inferencial plantea una mayor
demanda cognitiva para los nifios (Oakhill, 1993) puesto que las preguntas literales requieren de capacidad
de memoria a corto plazo mientras que las respuestas a las inferenciales plantean una mayor demanda
sobre la memoria de trabajo. Asimismo, el tipo de texto tanto como las caracteristicas puntuales de cada
texto pueden plantear dificultades por el uso de vocabulario poco familiar, por la necesidad de activar o
poseer informacion especifica, o por la demanda de recuperar o volver a activar informacion del texto, que
no permanece ain activada, para realizar inferencias que otorguen coherencia a la representacién mental.

En el caso del texto narrativo, el desempefio alto de los nifios podtia explicarse por el hecho de estar
ligado a guiones o experiencias personales que recuperan conocimiento de mundo de los nifios (Nelson,
1999; Plana et al., 2010). El vocabulario tampoco parece incidir en el procesamiento la base textual en el
caso de este texto por lo que podria pensarse que los nifios lograron construir, en general, un modelo de
situacion coherente (Amado y Borzone, 2011; Mandler y Johnson, 1977; Stein y Glenn, 1979).

Con respecto al texto expositivo, el desempefio en comprension es, en general, inferior que en el
narrativo debido, en parte, a que el conocimiento de mundo juega un papel fundamental en el proceso de
construccion del modelo de situacion. Algunas preguntas literales también plantean a los nifios dificultades
cuando focalizan en informacién que se textualiza a través de vocabulario poco familiar o cuando la
informacion refiere a conocimientos que los nifios no parecen tener. En efecto, los estudios previos han
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aportado evidencia acerca de la importancia del conocimiento previo y del tépico especifico del texto
(Adams et al., 1995; Beck y McKeown, 1992; de Kendeou y van den Broek, 2007; Kendeou, Rapp y van
den Broek, 2004; Kendeou y van den Broek, 2005).

Los resultados de la comprension de textos expositivos permiten observar diferencias significativas en
el desempefio a medida que los nifios avanzan en la escolaridad. No obstante, el desempefio de los nifios
de cuarto grado, aunque se incrementan cuando se consideran los porcentajes de respuestas totales,
también es bajo en las preguntas que generan dificultad en los otros cursos. Esto permitirfa pensar que, si
bien existe un mejor desempeno a medida que adquieren mayor experiencia con este tipo de textos, resulta
necesatio realizar una intervencion pedagdgica especifica en cada uno de los aspectos implicados en el
procesamiento de los textos expositivos. De hecho, se han desarrollado programas para la ensefianza
sistematica de estrategias de comprension de este tipo textual (Beck, McKeown, Hamilton y Kucan, 1997).

Con respecto al tipo de preguntas, literales vs. inferenciales, los nifios, en general, se desempefiaron
mejor cuando la tarea implico la recuperacién de informacion literal que cuando debian realizar inferencias
a partir de la informacion textual o de su conocimiento de mundo. Estos resultados son coincidentes con
los obtenidos en otros trabajos tanto en textos narrativos como expositivos (Amado y Borzone, 2011; De
Mier, Borzone y Cupani, 2012; De Mier, Borzone, Sanchez Abchi y Benitez, 2013; Oakhill, 1993). Las
respuestas inferenciales requieren de la identificacién de conexiones de diferentes niveles de complejidad
mientras que el foco de las preguntas literales es la informacién explicita que aparece en la supetficie del
texto. No obstante, cuando estos fragmentos refieren a conceptos no conocidos por los nifios
(vocabulario poco familiar), el desempefio es también bajo. Como sefialan Nagy y Scott (2000), los nifios
deben conocer el 90 y el 95% del vocabulatio para comprender el texto.

En el caso de las inferencias, una de las caracteristicas de los textos expositivos que parece plantear
dificultades a los nifios es el procesamiento de una consecuencia dentro de una cadena causal que no
presenta el antecedente cronolégicamente. A diferencia del texto narrativo, donde los eventos se suceden
en una linea temporal, en los textos cientificos muchas veces se altera el orden (presentando la
consecuencia y luego, la causa) o se omite la causa. Long, Oppy y Seely (1997) han sugerido que la
generacion de inferencias estd fuertemente motivada por la bisqueda de coherencia global, para ello, el
orden cronolégico es muy importante. Como sefialan Otero, Leén y Graesser (2002), los lectores
establecerfan vinculos entre causas y consecuencias con mayor rapidez cuando se presentan en ese orden.
Esta observacién podria dar cuenta de las dificultades de los nifios para construir la cadena causal en el
caso de la pregunta 5 del texto expositivo. De hecho, el analisis cualitativo de las respuestas a las preguntas
inferenciales indicarfa que las inferencias elaborativas, predictivas y explicativas que requieren recuperar
informacién textual y relacionarla con conocimiento previo asi como el establecer la cadena causal
resultaron las mas complejas de resolver para los nifios.

Las operaciones cognitivas implicadas en la realizacién de inferencias, como se observé al analizar las
preguntas que obtuvieron los puntajes mas bajos, plantea una fuerte demanda de recursos cognitivos para
activar el conocimiento necesario, mantenerlo activado y establecer las conexiones para suplir la
informacion implicita en el texto. En este sentido, se puede pensar que habrfa un interjuego entre las
variables de estructura textual (organizacién de la informacién) y la forma en que esa informaciéon se
textualiza, esto es, el vocabulario en uso y la presencia o ausencia de cldusulas que expliciten todas las
proposiciones que conforman una representacion mental coherente del significado del texto.

En sintesis, los resultados obtenidos en la comprensiéon de textos expositivos muestran que el
vocabulario poco familiar y el conocimiento de mundo tienen mayor incidencia en la comprension de este
tipo de texto que en los narrativos. Si bien existe consenso sobre esta diferencia entre textos expositivos y
narrativos (McNamara et al., 2011), las observaciones que se derivan de este trabajo también indican que
los nifios no solo tienen dificultades para recuperar informacién implicita sino también explicita de los
textos expositivos. Estas dificultades podrian incidir negativamente en el aprendizaje si no esta mediado
adecuadamente por el docente a la vez que ponen en evidencia las falencias de muchos textos escolares en
los que se demanda informacién implicita no recuperable ni del texto ni del conocimiento de mundo del
lector. En efecto, en nuestro medio, aun resta incorporar propuestas para facilitar la comprension de los
textos expositivos, estableciendo en el mismo texto un didlogo con el lector mediante preguntas y
comentarios (Beck et al., 1997; Diuk, de Manrique y Rosemberg, 2003).

Los resultados de este estudio exploratorio indican la importancia de incluir, en trabajos posteriores,
textos narrativos que presenten mayor complejidad a nivel de las categorias causalidad y motivacion y del
engafio para comparar el desempefio en la comprension de preguntas inferenciales y literales con textos
expositivos.
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Resumen

El objetivo de esta investigacién es caracterizar la comunicacién oral y escrita de los docentes y
estudiantes, durante los procesos de enseflanza-aprendizaje en el aula de matematicas del quinto grado de
educacién basica en tres instituciones educativas del sector oficial de la ciudad de Bogota. Estas
instituciones educativas presentan como caracteristica comun, que obtuvieron los mejores resultados en
las pruebas Saber en los afios 2005 y 2009.

Epistemoldgicamente, se consideraron entre otros, los planteamientos de Ames (1984) con relacion a
la estructura del aula y a Charles (1988) en relacién con el concepto de comunicacién en el aula.

Se observé que los papeles comunicativos tanto del docente como del estudiante, a nivel oral y esctito,
crean un clima de comprension discursiva en el proceso de enseflanza-aprendizaje. Particularmente es
importante resaltar cémo, dependiendo de la actividad en clase, los estudiantes se interrelacionan entre si,
a nivel de la comunicacién oral, ya sea discutiendo puntos de vista sobre el tema tratado o en su defecto,
haciendo preguntas a sus compafieros.

En relacién con la comunicacion escrita, es evidente la falta de comprension discursiva de los textos en
los que se presentan las situaciones matematicas, dado que, al identificar los elementos que intervienen en
el registro de representacion simbolica, tienen serias dificultades en las tareas que requieren de una mayor
exigencia cognitiva, ya que éstas implican un mayor nivel de comprensiéon y no solamente de reproduccion
literal.

Con relacién al fendmeno que se presenta de catacresis, se observa como determinadas palabras de uso
cotidiano son empleadas por los estudiantes en una situacién matematica, pero no siempre sus significados
se ajustan con pertinencia, generando asi un conflicto semantico o una “patologia semantica”, que muestra
que si evidentemente, el estudiante lee, no comprende lo que esta leyendo debido a la gran distancia que
hay entre el contenido cognitivo del texto y el conocimiento previo que tiene el estudiante sobre el texto
matematico.

No obstante este problema de comprensién discursiva de los textos en los que se presentan las
situaciones matematicas, los modos de comunicacién oral y escrita en el aula, son indicadores de la calidad
del proceso escolar y en consecuencia del rendimiento académico de los estudiantes.

Palabras clave: educacion primaria - aula de matematicas - catacresis - comunicacion oral y escrita

I Documento elaborado a pattir de los trabajos desarrollados en el marco del macro-proyecto “Didactica y Aprendizaje de las
Disciplinas” inscrito al Centro de Investigacion en Educacion y Pedagogia (CIEP) y a la Vicerrectorfa de Investigaciones de la
Universidad de La Salle.
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Introduccion

En el campo de la educacion, concretamente en el aula de clase, espacio en el que se desarrollan las
practicas docentes y los procesos de intervencién pedagdgica, se establecen diferentes tipos de
comunicacién entre los que se encuentran la comunicacién oral, la comunicacién escrita y en especial la
comunicaciéon interpersonal. Estos tipos de comunicacién, median en los procesos de ensefianza y
aprendizaje y determinan la conducta de los estudiantes y el alcance de los objetivos formativos. En este
escenario son relevantes, tanto el rol del profesor como el del estudiante, en la medida en que los papeles
comunicativos de cada uno de ellos crean un clima de comprension discursiva que determina el alcance de
los objetivos en el proceso formativo de los estudiantes y en el perfeccionamiento de la practica
pedagdgica del docente.

En relacién con el papel comunicativo circunscrito al aula de clase, es el profesor quién ejerce como
moderador de los actos comunicativos, gestiona la reconstruccion y el uso del conocimiento, sin descontar
que es quién evalda. Por su parte, los estudiantes responden a las demandas del profesor, en tanto que,
dan cuenta de las diversas actividades propuestas en el proceso formativo. Particularmente, es importante
resaltar como, dependiendo de la actividad en clase, los estudiantes intervienen, ya sea en situaciones
completamente dirigidas por el profesor o en situaciones propias de su interacciéon mutua cuando
discuten, se interrogan o manifiestan su punto de vista sobre el tema tratado.

En relacién con el proceso de aprendizaje de las matematicas es de resaltar que los estudiantes tienen
dificultad para comprender las distintas formas (distintos registros de representacion: lingiistico,
simbdlico, grafico, entre otros) en que se presentan los contenidos de las matematicas escolares.

En este orden de ideas la investigacion de la que deriva este documento se ocupd de indagar, entre
otros aspectos, por las caracteristicas de las formas de comunicacién que se dan durante la ensefianza y
aprendizaje de las matematicas en cuatro instituciones educativas del sector publico en Bogota.

Objetivos

Se plantearon como objetivos describir y caracterizar la manera en que los modos de comunicacién,
oral, escrita, entre otros, intervienen en los procesos de ensefianza-aprendizaje de las matematicas
escolares.

Metodologia

Se presentan en este apartado los detalles de la metodologia empleada en el desarrollo de la
investigacion referida. Particularmente se sefialan los aspectos relacionados con: la determinacién del
campo de estudio, el enfoque investigativo, la seleccién de la poblacién y el disefio de los instrumentos
para la recoleccion y analisis de los datos.

Este trabajo se inscribe en el ambito de la investigacién educativa; campo en el que los diversos
eventos que determinan los procesos escolarizados de enseflanza-aprendizaje, presentan modos
comunicativos que median en el aprendizaje de las matematicas.

Con el objeto de alcanzar los objetivos establecidos, se opté por una investigacién cualitativa,
descriptiva y transversal. Cualitativa por cuanto se orientd a la descripcién del sentido y del significado de
las acciones sociales (Sierra, 2001: 35), es decir, en términos de Goetz y Lecompte (1998: 32) este tipo de
investigacion denota procesos “inductivos, generativos, costructivos y subjetivos”. Descriptiva en tanto
que se dedicé a indagar por la incidencia y/o los valores en que se manifiestan una o mds variables
Oentendidas como categotias o subcategorias conceptualesl] Herndndez, Fernandez y Baptista (2006). Y
es de tipo seccional o transversal, por cuanto se limita a la observacién y estudio de un momento
especifico dentro de la dimensién temporal del fenémeno.

La investigaciéon se desarrollé en tres distintos momentos denominados: problematizacién, teorizacion
y contrastacion.

En el momento de problematizacién, se llevaron a cabo: la exploracién del campo de estudio, el
establecimiento de la situacién problémica, la determinacién del entorno y la poblacién donde se
desarroll6 la investigacion, la definicion de los objetivos y, la justificacion.

En el momento de teorizacioén se elabord el marco tedrico que permitiéb conceptualizar y establecer
sentido a las categorfas: comunicacién oral, comunicacion escrita, y aula de clase.
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En cuanto a la poblacion, la investigacién se realizé en cuatro colegios del sector publico de la ciudad
de Bogota, con la participacién de cuatro profesores de matematicas y 135 estudiantes de grado quinto de
educacién basica primaria.

En cuanto a las técnicas de recoleccién de datos -como proceso interactivo y social- (Angulo Rasco,
1990: 86), se optd por acceder a la informaciéon mediante registros filmicos y registros escritos, como
técnicas caracterfsticas de la investigacioén interpretativa y etnografica, puesto que, posibilitan el acceso del
investigador a las maneras de definiciéon y delimitaciéon de las actuaciones propias de las personas en la
esfera practica. En este documento se hace referencia, unicamente, a los registros escritos.

Especificamente la recoleccion por escrito de los datos se realizé6 mediante una matriz que fue disefiada
con el fin de obtener informacién sobre la comunicacion oral, la comunicacién escrita y otros tipos de
comunicacién, que se dan en el aula de clase a partir de la interaccién entre profesores-estudiantes y
estudiantes-estudiantes.

A manara de ilustracion, se describe a continuacion la estructura general de la matriz que se usé para la
recoleccién de la informacién.

a. Encabezado: contiene el nombre de la universidad, el nombre del centro de investigaciones y el
nombre del grupo de investigacion.

b. Informacién institucional: los items contemplados aqui tienen como fin registrar aspectos bésicos de
la institucién: localidad, nombre de la institucion, nombre del PEIL direcciéon y modalidad.

c. Informacién docente: aqui se registran los elementos necesarios para caractetizar a los maestros en su
formacién académica, rangos de edad y experiencia docente en afios.

d. Descripcion de la observacion de clase: en esta parte se contemplan macrocategorias, categorfas y
subcategorias que permiten describir la comunicacion en el aula de clase.

o Macrocategorias: docente y estudiante (interaccion).

e Cutegorias: comunicacion oral, comunicacién escrita y otro tipo de comunicacién en la clase.

o Subcategorias: voz, contenido, uso de la lengua, elaboracién del discutso, uso de recursos didacticos,
ortograffa, escritura de las palabras, signos de puntuacion, estructura de los parrafos, disposicion
espacial de la clase, elementos kinésicos, registro de habla del docente, estructura de la clase,
actitud y proyeccioén, uso de materiales. manejo de las ideas, géneros discursivos, descripcion
general del curso y actitud general en clase.

Estas categorfas y subcategorias se explican en el siguiente cuadro:
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Subcategorias

Voz: fuerte v clara, con buena diccidn v/o modulacidn, entonacion adecuada.

Contenido:
Docente: coherente, bien fundamentado, formula preguntas, da instrucciones, formula erticas, domina el

tema.
= | Esmdiante: ;Como se comunican para aprender contenidos?: formulan preguneas, habla en respuesea al
™ - Y e . . - i
¢ | profesor, habla por su propia iniciativa, hay silencio, hay confusion.
]
2 | Uso de lalengua: vocabulano adecuado v preciso, cuidadoso en la constecion correcta de enunciados
B ]
& | (sin muletillas o barbarismos).
=
E Elaboracidn del discurso:
5 Docente: presentacion del tema o asunto, exposicion del tema, demostracion o ejemplificacion, cierre o
conclusion.
Estudiante: De c.lur} manera interviene discursivamente en clase?: hace preguntas, reafirma lo va dicho por
el docente.
Uso de recursos diddcticos: tabler, carteleras, retroprovector, filminas.
Uso de mareriales: cuademo y uriles necesarios para esmudiar.
Subcategorias
Ortografia: literal v acenrual.
Estructura de las palabras: separa las palabras, uso de mayisculas, letra pequedia, grande, legible o no
= | legible.
=
@ | Signos de puntuacién: qué signos usa mas, cudles?
[+
] .
;g Estructura de los parrafos:
= | Docente: jeomo escribe en el tablero? Construye parrafos, oraciones, solamente palabras, mapas
5] . :
E concepruales, graficos.
‘B E Estudiante: :cdmo escribe en el cuaderno?
& |3 - -
4 |9 | Mangjo de las ideas:
= Docente: ;como se comunican para ensefar contenidos?: escriben preguntas? Parrafos v/ o enunciados
[ inductivos, deductivos, p alabras aisladas, dibujos, gra'.ﬁc 05,

Estudiante: moma de apuntes en su cuademo.

Subcategorias

Disposicion espacial de la clase:

Docente: manejo de grupos grandes v/o pequefios, uso de filas, adelante v/o atras del salon de clase,
sentado o de pie.

Estudiante: permanece en el puesto, se levanea, sale del saldn, Jcomo actian en el aula?

Elementos kinésicos:

Docente: gesticulacion para el reforzamiento verbal o no, movimientos de las manos, brazos, cabeza
(controlados o repetitivos).

Esmidiante: levanra la mano pam pedir la palabra, trabaja ordenadamente.

Registro de habla del docente: dindmico, apagado, se escucha, no se escucha, adormece o no adormece.
Registro de habla del estudiante:
Hacen ruido, hablan al tiempo.

Estructura de la clase:
Docente: Como maneja los momentos de la clase: cuando llega, durante, a la salida,
Estudiante: escribe en el cuaderno, pone atencion, sale del salon, habla en clase con el compaero,

Tipo de preguntas: pregunas en las que solicitan informacion, que giran en wmao a definiciones,
caracteristicas o propiedades, clasificacion v causa v efecro.

Otro tipo de comunicacion en la clase

Actitud y proyeccion: sr:gurhla;l en si mismo, actitud convincente, entusiasmo.

Géneros discursivos: jqué tipo de trabajos escritos pide el docente al estudiante? Cuentos, narraciones,
dibujos, cartas, ejercicios.

Descripcion general del curso: nimem de estudiantes, hombres, mujeres, :(Qué hay en el salon de clase?

Actitud general en clase: comprometidos, dispersos, confundidos, displicentes, entusiasmados.

e. Observacion general

e Los docentes delegados para recoger la informacién, desarrollaron esta actividad acompafiados
por dos estudiantes de semillero. Se consideré importante este acompafiamiento, puesto que el
diligenciamiento o toma de registros con la matriz para captura de datos, dependia de la ubicacién
espacial desde la cual los observadores accedian a los datos. En este sentido, se decidié ubicar un
observador en la parte posterior del salon, otro adelante y el dltimo al costado. Esto con el objeto
de captar la mayor cantidad de detalles que fuese posible durante las intervenciones, tanto del
profesor como de los estudiantes.

41



Retrepo Becerra, J.; Gordillo Alfonso, A. / La comprension discursiva: comunicacion oral y escrita en el aula de matematicas

Marco tedrico

Siempre ha existido un gran interés por investigar sobre lo que sucede al interior de las aulas, sobre la
interacciéon entre el profesor y los estudiante y sus repercusiones en los procesos de ensefianza-
aprendizaje. Hs asi que diversas disciplinas como la psicologia, la etnografia, la lingiistica, la
sociolingiifstica entre otras, desde enfoques sociocognitivos y socioculturales, han mostrado un creciente
interés por abordar este tema en donde se entreteje un sistema complejo de comunicacion.

En este orden de ideas, la comunicacién que se desarrolla en la interaccion discursiva entre el profesor
y los estudiantes hace posible el aprendizaje en el aula de clase; en este sentido, la comunicacién es una
accion social que surge de la necesidad de aprender, compartir, llegar a acuerdos y como lo afirma Van
Dijk Teun (2000) “cuando hablamos o esctribimos |[...] llevamos a cabo actos de escritura y habla, |[...]
realizamos actos como hacer aseveraciones y acusaciones, responder preguntas [...] entre otras acciones”.
(23).

Del mismo modo, Mendoza Fillola (2003) sostiene que

...Ja comunicacién es una actividad compleja, en la que usar una lengua o transmitir informacién son
solo aspectos parciales, circunstanciales, ni siquiera elementos centrales del proceso: relacionarse con
otras personas incluye no solo transmitir informacion, sino negociar el significado de esa informacion,
y a menudo el centro de interés no es la informacién sino el afecto o, simplemente el contacto. La
informacién transmitida, por otra parte, puede estar codificada linglisticamente o no [...] en todo
caso, siempre serd mas relevante que el propio significado (literal) de las palabras o los signos
empleados, la intencién que los interlocutores les suponen y los condicionantes que el contexto les
impone (35).

En este sentido la comunicacién, en tanto actividad, no es una cosa sino mas bien una acciéon y
solamente existe siempre y cuando haya interaccion entre los participantes; es as{ que la comunicacion es
un fenémeno especificamente oral. La unidad basica de analisis de la comunicacién es el acto de habla e
incluye a los intetlocutores, en este caso profesor y estudiantes, al contexto que los rodea (aula de clase) y
a los enunciados que son codificados lingiifsticamente.

Igualmente, con relacion a la comunicacion escrita, Mendoza (2003) afirma que las condiciones de este
tipo de comunicacién son muy distintas a las de la comunicacién oral, ya que “los elementos y el papel de
los participantes cambian radicalmente con respecto al acto de habla, incluso el propio cédigo empleado”
(38). En este tipo de comunicacion, el contacto entre los participantes es en diferido y en este sentido, el
enunciado escrito debe estar completo en si mismo y su inteligibilidad debe estar garantizada a nivel
gramatical, ortografico y semantico.

As{ mismo, Candela Antonia (2001), desde una corriente sociocognitiva de los estudios de la
comunicacién en el aula, plantea la importancia que tienen la lectura, la escritura y la interaccién social en
los procesos de ensefianza-aprendizaje en el discurso escolar. En esta direccion, Cazden Courtney (1991)
define este tipo de discurso como un sistema de comunicaciéon que es implantado por el profesor.
Igualmente, esta autora afirma que hay tres tipos de lenguaje en el aula: uno, el lenguaje del curticulo a
través del cual se realiza la enseflanza y se visualiza lo aprendido; dos, el lenguaje de control que es
mantenido por el profesor y; tres, el lenguaje de identidad personal que muestra las diferencias entre cémo
y cuando se dice algo.

Asf mismo, esta autora reconoce que la oralidad y la escritura juegan un papel muy significativo en los
procesos de ensefianza-aprendizaje al interior del salén de clase ya que por ejemplo, la comunicacién oral
es decisiva en tanto que la instruccion que se da en el aula, se presenta a través del lenguaje hablado y asi
mismo, porque el aprendizaje se demuestra en gran medida a través del mismo.

De otra parte, segun Radford Luis (20006) el salon de clase se define como

...un espacio social en donde el alumno elabora esa reflexién definida como relacién comin y activa
con su realidad histérico-cultural |...] y es aqui en donde ocutre el encuentro del sujeto y el objeto del
saber. La objetivacién que permite dicho encuentro no es un proceso individual, sino social (116).

De esta manera, nos ubica en una concepcién esencialmente social del aprendizaje y afirma que “la

sociabilidad del salon de clases significa una unién a través de vinculos y relaciones que son prerrequisitos
[...] de una relacién comun y activa que elabora el alumno con su realidad histérico-cultural” y finalmente
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nos muestra el salén de clase “como una comunidad de aprendizaje, cuyo funcionamiento esta orientado a
la objetivacién del saber” (117).

Analisis de resultados

En el campo de la educacion la interrelacion de los sujetos en el aula de clase conforma, a partir de los
modos de comunicacién oral y escrita, entre otros, un campo discursivo en el que se puede definir la
comunicacién en el aula, como las interacciones que se dan entre: profesor-estudiante y estudiante-
estudiante sobre el objeto de conocimiento en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Ahora bien, los profesores observados presentan unas caracteristicas que se pueden describir de la
siguiente manera: tienen una voz fuerte y clara con buena entonacién y buena modulacién. Asi mismo, los
profesores cambian el tono de voz para llamar la atencién, ya sea en la presentacién de los temas o en la
organizacion de los grupos para el desarrollo de la clase. Ademas con el animo de reforzar lo expuesto de
manera verbal, gesticulan y hacen énfasis sobre lo dicho con movimientos corporales, principalmente, de
manos, brazos y cabeza.

Otro aspecto fundamental a tener en cuenta en la comunicacién oral de los profesores es el manejo
adecuado de las palabras que utilizan y una construccion discursiva acorde con el grado de desarrollo de
los estudiantes y la tematica correspondiente; en este sentido se encuentra una preocupaciéon permanente
por la utilizacién de un vocabulario acorde con el contexto, de lo cual, se infiere un alto grado de
compromiso con los estudiantes y con el proceso formativo de los mismos.

De este modo los profesores demuestran tener siempre presente a los estudiantes, a quienes finalmente
les comunican un conocimiento y es aqui, donde la elaboracién de su discurso esta sujeta a la presentacion
del tema objeto de ensefianza. En las clases observadas los profesores, para la presentacion del tema,
utilizan ciertas estrategias: iniciar la clase con un sumario, dar ejemplos, hacer reiteradamente preguntas
sobre el tema, aclaracién sobre dudas de los estudiantes; ademas del uso de diversos tipos de
representaciones escritas, esquematicas y graficas que refuerzan la comprension sobre el tema tratado en la
clase.

Ahora bien, los profesores desarrollan los temas a través de unos contenidos que claramente son de su
dominio, para esto, dan instrucciones orientadas principalmente a la manera como los estudiantes deben
adelantar las actividades en el proceso de aprendizaje.

En este sentido, es importante destacar el modo como los profesores involucran activamente a los
estudiantes mediante preguntas que sirven como estrategia de participacion y de comunicacion. Para este
el tipo de preguntas, en algunos casos las respuestas que dan los estudiantes resultan predecibles; es decir;
los profesores conocen de antemano las respuestas ofrecidas por los estudiantes. Este tipo de estructura
conversacional se podria denominar pregunta de “acertijo” y merece especial atencién, ya que se evidencia
un tipo de intercambio en donde los estudiantes tienen que adivinar la palabra o expresién concreta que
esta pensando el profesor. Un ejemplo de este tipo de estructura se presenta en el siguiente cuadro: 2

Profesor Estudiante Otros Estudiantes
(P} de fos blogues ligicos excisten (E) tamario
formas, jque mds existed
(P) muy bien, tamaiio (E) adores
(P} colores (E) diferencias
(P) No, bay mno, a ver 5i mre fo (Er) Triangsls
van a descubriv wstedes. . miva éste (Fz) rectdngils
(mnestra un blogue ligico) ; Oné (Fs) Ancho
seria la cuarta caracterivtica?
(P} seria el espesor, graesa y. .. Todos los estudiantes responden
a! tiempo.-delpado-

En el anterior ejemplo, las locuciones como “espesor, grueso, delgado”, son expresiones del lenguaje
natural que el estudiante usa cotidianamente y que toma prestadas para usarlas en un registro matematico.
Esta situacién conlleva a una alteracién del significado y a imprecisiones semdnticas que desencadenan
rupturas en la comprension discursiva de los textos matematicos. Parece que los estudiantes confunden el
objeto matematico y sus distintos modos de representaciéon en tanto que, no son conscientes de la

2 En este ¢jemplo léase: (P) como profesor, (Ei) como estudiante 1, (Ez).como estudiante 2, (E3).como estudiante 3 y (E) como
estudiante.
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existencia de los dos registros de representacion semidtica: el natural y el matematico y en consecuencia,
cambiar la forma de una representacion es para la mayorfa de los estudiantes una operacién de conversion
dificil y en algunas ocasiones hasta imposible.

Ahora bien, la utilizacién de estas locuciones patece que cubre un vacio semantico que tiene el
estudiante en la base de sus conocimientos matematicos y por esta razon, acude al préstamo de locuciones
del lenguaje natural sin ningtn tipo de tratamiento o conversion. Esta estrategia de caricter semantico se
denomina catactesis, palabra que viene del “lat. catachtésis, y este del gt. xatlypnoig, uso indebido”, y que
segun el diccionario de la Real Academia Espafiola (RAE) significa “f. Ret. Tropo que consiste en dar a
una palabra sentido traslaticio” [diccionario virtual]; es decir, del sentido en que se usa una palabra para que
signifique algo distinto de lo que con ella se expresa, cuando se emplea en su acepcion mds corriente o
cotidiana.

Ahora bien, también se encontraron preguntas de control que tienen la funcién de regular la clase y
tienen la intencionalidad de ordenar. Esta orden se expresa indirectamente con una pregunta. Por ejemplo:

¢Quién quiere tomar la palabra?, ¢Estds de acuerdo con lo que ¢l respondié?, ¢Escuchamos qué dice?,
desta bien?

Se constata en efecto, que cuando el profesor pregunta casi siempre esta solicitando informacién sobre
hechos, controlando o manteniendo abiertos los canales de comunicaciéon con los estudiantes.

Segtin Stubbs (1983), la formulacién de este tipo de preguntas hace que los estudiantes crean que los
profesores cuando las formulan, lo hacen, no porque quieran saber algo, sino por el contrario, lo que
desean es que los estudiantes demuestren sus conocimientos.

Con relaciéon a la comunicacién escrita, cuando los profesores escriben en el tablero, lo hacen
ordenadamente con letra legible y clara, buena ortografia teniendo en cuenta el buen uso de las tildes y por
ende de las reglas de acentuacion. Es importante tener en cuenta, que solo unos pocos profesores hacen
revision de la ortografia de sus estudiantes. En este mismo sentido, su escritura es legible
independientemente de que la letra sea grande o pequefia. Otra de las caracteristicas es que la escritura de
las palabras es clara, separando una oraciéon de otra entendiéndose las ideas que conllevan las palabras y los
enunciados; los parrafos que escriben son cortos y claros en cuanto a lo que quieren decir. De igual
manera, se puede observar que los profesores hacen uso de diferentes tipos de textos (representaciones
semidticas) como ayuda didactica para la explicaciéon del tema en el tablero: graficos, tablas, dibujos,
cuadros, esquemas, entre otros. Particularmente, los profesores de matematicas, cuando escriben en el
tablero lo hacen de manera vertical — de arriba abajo- separando los distintos pasos en un procedimiento.

Ahora bien, con relacién a la disposicién espacial de la clase, es importante destacar, que dependiendo
de las actividades a desarrollar, los profesores organizan el salén ya sea en filas, en grupos o en mesa
redonda. Con el objeto de observar y orientar el trabajo de los estudiantes, se desplazan por distintos
lugares del salén o en su defecto se ubican al frente de la clase.

Después de haber caracterizado la forma como los profesotes se comunican —teniendo en cuenta
aspectos como el manejo de la voz, la manera como presentan el tema y los contenidos, de qué forma
elaboran el discurso y cémo escriben en el tablero, entre otros—, se utilizaron estas mismas categorias de
analisis para caracterizar la forma como los estudiantes se comunican en el aula de clase.

En primera instancia con relacion a la voz de los estudiantes, en los grupos observados, predomina la
voz baja, alta, fuerte y clara dependiendo de la actividad que estén realizando. En algunas ocasiones, los
estudiantes gritan al momento de comunicarse entre ellos y cuando se trata de participar, ya sea
respondiendo al profesor o socializando alguna lectura, por lo general, hablan en voz baja con actitud
timida. Lo anterior implica cierto tipo de dificultades en la comunicacién en el aula, principalmente en lo
que tiene que ver con la apropiacién de los contenidos, por cuanto interfiere tanto en las intervenciones
del profesor como en las de los estudiantes.

Un aspecto relevante en la relaciéon que establecen los estudiantes con el profesor en la clase, consiste
en levantar la mano para participar, hacer preguntas, pasar al tablero, pedir explicaciones, responder, pedir
la palabra, entre otros. Estas acciones del estudiante, son normas del hablar establecidas en la clase que le
permiten comunicarse de manera ordenada y por turnos. Asi mismo, los estudiantes elaboran su discurso
a partir de la formulacién de preguntas, ya sea para reafirmar lo dicho por el profesor, para pedir
informacién adicional sobre el tema que se esta tratando, pata aportar a la clase por medio de ejemplos o
para saber coémo se escribe una palabra, entre otros; en este sentido, el estudiante construye sus propias
ideas y pensamientos a partir de las instrucciones, las preguntas y las tareas propuestas por el profesor.
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La formulacién de preguntas resulta ser un modo de comunicacién en la clase, que de alguna manera,
permite establecer entre profesores y estudiantes un juego de relaciones que los habilita para realizar
acciones como preguntar acerca de lo que ya se sabe, dar 6rdenes de diferente manera, organizar el dialogo
u otras formas discursivas que configuran un tipo relativamente estable de enunciados, a partir de los
cuales se establece una comprensién discursiva entendible desde la practica pedagdgica.

Otro modo de comunicacion, son las normas de comportamiento en el aula, en donde el estudiante
permanece en su lugar, de acuerdo con las actividades propuestas por el profesor; ya sea en filas, en
grupos, en mesa redonda, entre otras, y se levanta principalmente cuando lo pasan al tablero. Estas
situaciones generan una actitud caracterizada por los momentos en que los estudiantes estan atentos y en
disposicién de prestar atencién a las explicaciones e indicaciones expuestas por el profesor; o en que los
estudiantes pierden el interés, se dispersan y patecieran no estar en disposicién de aprender. Del mismo
modo se encuentra, también, que los estudiantes mantienen interés y curiosidad por aprender, pero no es
una caracterfstica constante que permita la comunicacién adecuada para el aprendizaje.

Ahora bien, con relacién a la comunicacién escrita, los soportes que generalmente utilizan los
estudiantes son los cuadernos que sirven como un tipo de comunicacién indirecto o diferido. En las clases
observadas, los cuadernos son los soportes textuales utilizados por excelencia y tienen como caracteristicas
relevantes un cardcter grafico y un caracter tipografico ya que generalmente, los profesores orientan a los
estudiantes, de una parte, con relacién al caricter grafico, a dibujar o a elaborar esquemas y de otra parte,
con relacién al caricter tipografico a escribir cuentos. También se observa que los estudiantes elaboran
distintos tipos de catteleras en las que transcriben los contenidos de temas abordados a manera de
consulta, y que posteriormente, son socializados en clase. En estas carteleras se pueden encontrar,
representaciones graficas o tipograficas dependiendo de la informacién obtenida.

En el analisis tipografico a los cuadernos, se puede observar que generalmente, tienen la letra pequefia
y en algunos casos no es legible. En ocasiones escriben usando indiscriminadamente mayusculas y
mindsculas y ademas se pueden observar problemas en ortografia literal y acentual. Esta situacién
demuestra insuficiencia en el dominio de las reglas ortograficas y de alguna manera falta de concentracion,
teniendo en cuenta que casi todo el tiempo, estan copiando de lo escrito por el profesor en el tablero.

Otra caracteristica tipografica vista en los cuadernos, es el uso de diferentes colores para colocar los
signos de puntuacién, haciendo que la segmentacién o distribucién de los enunciados y parrafos se
remarque, y visualmente se muestre una pagina dosificada y mas facil de leer. De esta caracteristica, se
infiere que el profesor hace mucho énfasis en la utilizaciéon de los signos de puntuacion, en especial, del
uso de la coma, el punto seguido y el punto aparte como organizadores textuales y como sefiales graficas
que le dan sentido a lo que se escribe.

Es importante resaltar que el profesor generalmente copia en el tablero y posteriormente pide a los
estudiantes que transcriban a los cuadernos. Esta instruccién, lleva a que ellos copien tal cual lo que ven en
el tablero de forma lineal en el espacio de la pagina de sus cuadernos, como por ejemplo en la clase de
espafiol; o de manera vertical como en las clases de matematicas cuando se desarrollan procedimientos.

Después de haber caracterizado la comunicacion en el aula tanto del profesor como del estudiante, se
observa que el contraste entre lo que hace el uno y el otro en cuanto a la comunicacién oral y la
comunicacién escrita, es significativo en la medida en que los papeles comunicativos de cada uno de ellos
crean un clima adecuado en el aula para las relaciones y el aprendizaje. En este orden de ideas, los
diferentes tipos de comunicacién y en especial la comunicaciéon interpersonal, produce efectos especificos,
no solamente, sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje sino también sobre el comportamiento de los
estudiantes.

Con relacién a los papeles comunicativos, el profesor es quién mas toma la palabra para dar
instrucciones, hacer preguntas, sancionar positiva o negativamente, corregir, ordenar, dar la palabra; es
decir, es el que gestiona los turnos, los temas, los contenidos y ademas, evalia. Por su parte, los
estudiantes responden a las demandas del profesor, dan cuenta de las lecturas y de los trabajos.
Particularmente, es importante resaltar como, dependiendo de la actividad en clase, los estudiantes se
interrelacionan entre si ya sea discutiendo puntos de vista sobre el tema tratado o en su defecto, haciendo
preguntas a sus compafieros o pidiendo algtin material prestado.

La comunicacién en el aula es un aspecto que puede elevar la calidad del proceso escolar y en
consecuencia, el rendimiento académico de los estudiantes, siempre y cuando el profesor como
administrador del aula de clase, maneje y cumpla con los siguientes modos de comunicacién: tener una
voz fuerte, clara y con buena entonacién, un manejo adecuado de las palabras que utiliza, una
construcciéon discursiva acorde con el grado de desarrollo de los estudiantes, presentar los temas a través
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de unos contenidos que claramente son de su dominio, involucrar a los estudiantes mediante preguntas
que sitven de estrategia de patticipacién y de comunicacion, para que éstos hagan parte activa del proceso
de ensefianza-aprendizaje; que cuando escriban en el tablero, lo hagan con letra legible y clara, buena
ortografia teniendo en cuenta el buen uso de las tildes y por ende de las reglas de acentuacién, que hagan
uso de diferentes tipos de textos (representaciones semioticas) como ayuda didactica para la explicacion
del tema en el tablero: graficos, tablas, dibujos, cuadros esquematicos, entre otras; si cumple con estos
modos de comunicacion, el profesor podra establecer un mejor ambiente en el aula y lograra en sus
estudiantes una disposicién hacia una comprension discursiva en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

En sintesis, con trelacién a la comunicacién escrita, se hace evidente la falta de comprension de los
textos en los que se presentan las situaciones matematicas, dado que, la mayoria de los estudiantes aunque
identifican algunos de los elementos que intervienen en el registro de representaciéon simbdlico tienen
serias dificultades en cuanto a las tareas que requieren de una mayor exigencia cognitiva, ya que para ellos
es dificil, porque implican un nivel de comprensién y no solamente de reproduccién literal. Igualmente
pudimos observar, con el fenémeno de la catacresis, cémo determinadas palabras de uso cotidiano se
escogen con frecuencia, a causa de las imdgenes que suscitan, pero no siempre sus significados
matematicos se ajustan a ellas con precisién, generando asi un conflicto semantico o una “patologia
semantica”, en términos de Reddy, citado en Pimm, D. (2010) muestra que si evidentemente, el estudiante
lee, no comprende lo que esta leyendo debido a la gran distancia que hay entre el contenido cognitivo del
texto y el conocimiento previo que tiene el estudiante sobre el texto matematico.

No obstante este problema de comprensién discursiva en los textos en los que se presentan las
situaciones matematicas, la comunicacién en el aula es un elemento que puede facilitar los procesos de
ensenanza-aprendizaje.
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Resumen

En esta propuesta comunicamos un avance del proyecto de beca: “Anilisis de los discursos y practicas
docentes vinculados a la literatura para nifios en diferentes instituciones de Nivel Inicial de las ciudades de
Resistencia y Corrientes durante los periodos 2011 y 20127, elaborado sobre la base de los registros y
entrevistas obtenidos para la Catedra Literatura en la Educacion Inicial, de la Facultad de Humanidades de
la UNNE; inscripto dentro del proyecto de investigaciéon de la UNNE: “Produccién y comprension de
discursos de circulaciéon social en la region NEA. Descripcion, analisis y aplicaciones”. En esta instancia se
profundizara en las acciones llevadas a cabo por los docentes en lo que respecta a los recursos (matetiales
y espaciales) que se ponen en juego en distintas escenas de lectura. El anélisis de estas acciones se realiza a
partir del método analitico comprensivo y se fundamenta en la teorfa de las representaciones sociales,
concebidas como producciones de un grupo, en tanto que expresion de su posicion ante el mundo social.
Como aproximacion a unas primeras conclusiones, puede decirse que la mayor parte de los docentes de
Nivel Inicial realizan acciones que no se corresponden con contenidos y estrategias necesarias para la
adquisicién progresiva de competencias lectoras e iniciaciones literarias, lo que evidencia la ausencia de
juicio critico en torno de sus decisiones a la hora tanto de la puesta en prictica de escenas de lecturas,
como de la disposicién de espacios que estimulen y favorezcan la vinculacién de los nifios con los libros.

Palabras clave: practicas docentes - lecturas - representaciones sociales

Introduccion

En esta propuesta comunicamos un avance del Proyecto de beca: “Analisis de los discursos y practicas
docentes vinculados a la literatura para nifios en diferentes instituciones de Nivel Inicial de las ciudades de
Resistencia y Corrientes durante los perfodos 2011 y 20127, inscripto dentro del proyecto de investigacién
de la UNNE: “Produccién y comprensiéon de discursos de circulaciéon social en la region NEA.
Descripcion, analisis y aplicaciones”.
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El mismo fue elaborado sobre una base de setenta y ocho registros de observacién y veinticuatro
entrevistas semi-estructuradas, realizados por los alumnos y alumnas del Profesorado en Educacion Inicial
que cursan la catedra Literatura en la Educacion Inicial, de la Facultad de Humanidades de la Universidad
Nacional del Nordeste (UNNE), en cuarenta Jardines de Infantes de estas ciudades -veintisiete publicos y
trece privados- en ambos perfodos mencionados. Alli se observaron las acciones relacionadas con la
circulacién- o no- de materiales de lectura llevadas a cabo por los docentes.

Durante el relevamiento se registré el uso de libros y diversos materiales -que describiremos mas
adelante- en escenas de lectura. Montes (2007) las entiende como una ocasion de encuentro -“la gran
ocasion” en las instituciones escolares- y como practicas reconocibles:

...Es posible que en un primer momento haya que marcar el comienzo de ese espacio-tiempo
particular de manera muy precisa. Con ciertos gestos, ciertos llamados o ciertas rutinas, por ejemplo,
formando un circulo o cerrando la puerta del aula para ahuyentar las interrupciones externas |[...]
Luego, a medida que se trate genuinamente de una experiencia y no de la alusién a una experiencia, o
el ritual de una experiencia, el ingreso a ese lugar “especial” de la lectura, un lugar de recogimiento —o
“puesta al margen”-, de exploraciéon y protagonismo lector, sera mucho mas natural y formara parte
del trato diario del aula... (18).

En nuestro trabajo, se intenté el registro de escenas de lectura, en un sentido ampliado, es decir, tanto
en las ocasiones “planificadas” -a cargo del docente- como en las “espontaneas” -cuando fueron los nifios
quienes tomaron la iniciativa, por ejemplo, en determinados tiempos de espera para pasar a otra actividad-
y siempre que se produjera un encuentro entre el lector y un material de lectura, en un lugar y momento
determinado, en una conjugacion singular:

En el acto de leer se conjugan el fexto, mas la particular lectura que se realiza de ese texto, mas las
circunstancias en las que se lee. Por lo tanto a través de distintas lecturas se construye un camino lector en
el que tanto lo que se incorpora como la forma en que se incorpora van determinando las variables de
crecimiento lector (Devetach, 2012: 52). (El énfasis pertenece a la autora)

Precisamente, el interés por conocer como se inicia en contextos escolares tal “camino lector” fue el
que generd nuestra indagacion; la sistematizacién de la muestra se organizé a partir de la pregunta: cuales
son las representaciones sociales -concebidas como producciones de un grupo, en tanto que expresion de su
posicién ante el mundo social! (Castorina, 2003: 29-30)- que subyacen en las actividades que realizan los
docentes en torno de la lectura en el Nivel Inicial?

Desarrollo

En principio, comentaremos las actividades y seleccion de materiales para “la hora del cuento”
encuadrada en la planificacion 4ulica, ya que en un ochenta por ciento de las observaciones se describen y
analizan escenas de lectura de este tipo:

En los momentos de lectura que se pudieron observar, la docente en general utilizé los cuentos con
fines didacticos. Por ejemplo, cuando ley6é E/ patito Feo, les hizo contar a los nifios cuantos huevos
habfa puesto la pata, recitando los nimeros. En otro momento, ley6 Asquete y el doctor Sanin, que eran
un virus y un doctor. La historia cuenta que el virus se transforma en vacuna. Al finalizar, continuaron
hablando de la importancia de la vacuna para prevenir enfermedades.

O bien:

La docente lee el cuento Nacho, el perrito travieso, de la Coleccion Chiquicuentos, que dice: ... Un dia
cuando corria detris de un gato, fue atropellado por un anto en el medio de la calle. Por suerte para Nacho no fue nada
mds que un raspon, pero le sirvid de leccion y escarmiento para no andar corriendo por la vida. Desde entonces, el
cachorrito decidid portarse mejor, prestar atencion y hacerle caso a su ta.

1 Cita Castorina a Moscovici “Sisterza de valores, ideas y pricticas que tienen una doble funcion: |...] establecer un orden que permita a los
individuos orientarse en un mundo social y material y dominarlo; y, [...] permitir la comunicacion entre los mientbros de nna comunidad, aportindoles
un ¢ddigo para el intercambio social...”
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Persisten, al parecer, las “intrusiones” de otras disciplinas, tal como lo manifestaba Marfa Adelia Diaz
Ronner (2007) hace mas de veinte afios cuando nos alertaba diciendo

La cuestién no es soslayar, minusvalorar o ignorar la importancia de los factores extraliterarios a
nuestro alcance, sino ponerlos en juego al servicio de la literatura y no al revés. Nuestro conocimiento
sobre psicologia evolutiva ayudara siempre a encajar en las necesidades e intereses probables de los
chicos en lo que hace a tematica, personajes y desempefio lingtistico [...] Si no se entiende que todo
acto/gesto/sefial/attificio inventado por un individuo maniobra sobte alguna zona intetior de
alguien/otro, transformindolo de uno u otro modo, no hablamos con cetteza de lo mismo. En
ocasiones, un erréneo manejo de la pedagogia se torna en un “pedagogismo” infecundo, en una suerte
de patologia de la educacién (20-21).

Las “intrusiones” de la pedagogia apatecen aqui, en principio, en dos modalidades: en el primer
ejemplo, se toma un cuento literario clasico y se lo somete a una actividad posterior vinculada con el
aprendizaje de contenidos -en este caso de matematica- sin que, como este caso extremo deja ver, exista
una conexion esperable entre la historia narrada y aquello que se pretende imponer como contenido por
aprender; en el segundo y el tercero, se acude a textos -que desde ya no consideramos literarios- y, dadas
sus explicitas propuestas didactico-moralizantes, se intenta modelar conductas, o mas modernamente,
“educar en valores”, es decir, subordinar lo literario “a la ejemplificaciéon de pautas consagradas que
tienden peligrosamente a homogeneizar las conductas sociales desde la infancia” (Dfaz Rénner, 2007: 26)

Por otra parte, los/as estudiantes consideraron verdaderos logros el registro de escenas en las que
hubiese, justamente, escena que registrar: en un cuarenta y cinco por ciento del total de observaciones no
se hallaron situaciones de lectura o narracion por parte de los docentes. Sin embargo, durante las
entrevistas, el total de ellos afirmé realizar narraciones y/o lecturas con una frecuencia que iba desde una
vez por dia a tres veces por semana. Puesta en evidencia la disparidad entre tales afirmaciones y las
situaciones reales de lectura observables, hubo también quienes registraron comentarios —como
justificaciones frente a los entrevistadores- respecto de lo acontecido en el periodo por ellos observado:
“Justo esta semana no lo pudimos hacer porque estamos con lo del acto, ¢viste?” o “Como estos dias
estuvieron ustedes...” (refiriéndose a los alumnos practicantes). La potencia del discurso social a favor de
la lectura se manifiesta frente a la renuencia de su practica, la que le compete, insoslayable, al adulto a
cargo.

En estas entrevistas se indag6 acerca de cuales son los criterios que gufan la seleccion de un libro al
momento de narrar/leer (por cierto, en ningin caso se registr6 la distincion entre narrar y leer como un
posible criterio). Aparecen repetidamente expresiones como: “Que sean de autores reconocidos...”,
aunque luego agregan ““...pero teniendo en cuenta el tema que se esté trabajando”.

Es alentadora la consideracién de un “canon de autores” para la infancia, es decir, el reconocimiento
de un trabajo escriturario, una trayectoria autoral, y la vinculacioén del mediador con estudios criticos que le
hayan permitido esta consagraciéon -en el mejor de los casos- o bien -y mas frecuentemente- su valoracioén
a partir de circuitos mds comerciales, propios de agendas mediaticas y mercado editorial; pero,
fundamentalmente, interesa la creencia en el poder de nuestras elecciones como mediadores, que aqui
asoma, aun cuando se esté “leyendo para”. Si se enuncia “autoria” y “reconocimiento”, podtiamos
considerar que subyace una idea de canon, posiblemente aproximada a la que define Marfa Teresa
Andruetto (2009), como una

... lectura del presente hacia el pasado, para decidir qué ensefiar, qué antologar, como hacer para que
ciertos libros permanezcan vivos y sean leidos por las generaciones que nos siguen. Lectura de lectores
que nos arrogamos la facultad de dirigir las lecturas de los demas (10).

Sin embargo, las que siguen desplegandose son las “intrusiones”, cuando aparecen, en la mayoria de
nuestros registros, sentencias como: “busco textos [...] con contenido apropiado a la edad del nifio”; o
“Me baso en que siempre deje una ensefianza, el tema del cuento, si habla de solidaridad, el
compartir...que tenga moraleja”.

Nuevamente acudimos a Diaz Rénner (2007), con quien coincidimos cuando dice

...Cuesta mucho descartar el criterio de las lecturas “edificantes” que, en efecto, estd encadenado con
la concepcién de literatura para chicos a la que se nos ha acostumbrado. El discurso didactico que
apunta hacia la moral o la moraleja engendra verdaderos desconsuelos, ya que desbarata el placer por
el texto literario -en su grado de gratuidad y transgresion permanentes- para los incipientes lectores.
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Los educadores, padres o docentes, tergiversan a menudo la direcciéon plural de los textos para
consumatlos en una zona unitaria de moralizacion (25).

A veces, sucede una triste combinatoria de vatios criterios: el de “las ##ilidades que se pueden obtener
del libro para educar mejor” (Diaz Rénner, 2007) (El énfasis es de la autora), la valoracién de un autor por
su “color local” y la “adecuacién” de su obra al nifio; en el caso que sigue, estereotipados nifio y autor por
su pertenencia a una misma region geografica, leemos:

La mediadora opina que: La cancidn del bicho colorado puede resultar inquietante para nifios; existe en este
cuento una comunicacién y didlogos entre animalitos del campo con el cual pueden llegar a
identificarse [...] Existe una ayuda mutua en lograr resolver los conflictos y dudas que tiene el bicho
colorado de qué habia del otro lado del rfo. Siempre en el contexto del campo en lo mas profundo, ya
que el autor es oriundo de Fortin Lavalle, Sdenz Pefia, comunmente conocido como el impenetrable
chaqueno (20).

(Desde luego, esta refiriéndose a Gustavo Roldan, autor de libros para nifios de reconocimiento
internacional, nacido en el Chaco, con vasto mundo imaginario situado en estos montes).

Prevalece, como sostenfamos, una idea de lo que es “apropiado” en términos morales; aunque también
podemos leer enunciados que apuntan a una “estética adecuada”; asi, aparecen repetidamente: “A mi me
gusta .-o “a ellos les gusta”- que tenga imagenes llamativas”, o “...que sean cuentos cortos con imagenes’;
también “...que se adapten al nifio, que no tengan palabras que no conozcan?”’; incluso “que contenga
dibujos sencillos, con letras muy llamativas, bien entendibles”.

Entonces, “lo breve”, lo “llamativo” y lo “ya conocido” caracterizan desde los discursos la clave de su
“adaptacion al nifio”. Pero, ¢quién es “el nifio”? Y, por sobre todo, scuantos nifos reales se le pareceran?

La preeminencia de este “niflo promedio” podtia remitirse a lo que Camblong y Fernandez (2009)
mencionan como un modo de la cultura escolar de neutralizar las diferencias, puesto que

...se muestra consternada ante la alteridad del/a nifio/a diferente a lo esperado, no sabe qué hacer y
responde con vacilaciones constantes, se crispa, se refugia en los procedimientos mas consolidados,
recurre a estereotipos para descalificar los desempefios semidticos y lingtisticos... (39).

Efectivamente, “el nifio promedio”, como estereotipo, en principio no se patece al nifio que fuimos (o
bien, en el peor de los supuestos, se parece en demasia al adulto que somos), es decir, no estarfa interesado
en el relato literario, su poder de persuasion y remisién a mundos imaginarios capaces de “despegarlo” de
la materialidad de las ilustraciones; tampoco lo estria en relatos que exigieran su atenciéon por “extensos”,
o porque tuviesen alguna discontinuidad que atravesar en materia de “vocabulario”, menos aun si careciera
de “coloridas ilustraciones”, de modo asociado, en una concepcién de las imagenes con un fin tan servil al
texto y despojado de significaciones propias, como servil es el texto a los contenidos que se intenta
ensefar durante “la hora del cuento”.

Enfocado en la preocupacién por las imagenes, Istvan Schritter (2005) -autor de textos e ilustraciones
en libros para nifios- sentencia:

Los libros para chicos ofrecen una oportunidad unica de abrirse a una multiplicidad de discursos. Y el
de la imagen no debe ser desdefiado. A la par del texto, creando nuevos relatos, fundando nuevas
lecturas, uniéndose en un todo de sentido, jugando desde la pagina o desde el objeto mismo, desafian,
convidan a comprometerse con todas las lecturas posibles, a resolver, apostar, crear desde el lugar del
lector. Libros que apuntan al lector avido y comprometido, ese que no pretende encontrar sentidos
univocos ni soluciones faciles en su lectura. Libros que apuestan a la inteligencia sin proponer faciles
soluciones, libros que a través de conflictos hacen que el lector encuentre las soluciones propias,
originales e intransferibles (93).

Ciertamente tal desafio no abunda en nuestros registros; este supuesto desde el que se trabaja en las
salas: “la funcién facilitadora” del mediador, incluye simplificaciones en el universo de las tomas de

2 En el apartado “El nivel de lengua en el texto infantil”, Lidia Blanco (2008) alude a esta obsesién docente por la “simplicidad”
del texto que elegird para sus escenas de lectura: “Con frecuencia preocupa a los docentes la aparicién de palabras de poca
circulacién, ya que supone que los nifios las desconocen y no comprenderan el sentido de la narracién o del poema. Sin embatgo,
nada complace mas a un nifio que escuchar por primera vez una palabra, interrogar sobre su significado, escuchar una respuesta
satisfactoria. No es el vocabulario “dificil” lo que debe inquietarnos” (15).
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decisiones que van desde las palabras mismas del matetial/libro que se les ofrece a los/as nifios/as, como
ya seflalamos, con el estigma de “sencillas” o “de uso frecuente” (no preguntamos ¢cuantas palabras sabe
un nifilo? scudntos nifios iguales hay en una sala? scuantas palabras saben entre todos?) hasta los personajes
y sus petipecias, irtemediablemente subordinados a los consumos culturales de esta franja etaria: Princesas,
Backyardigans, Winnie Pooh, Mickey Mouse, y el nacional Sapo Pepe.

Solo en un minimo numero, que va del cinco al diez por ciento, aparecen aspectos vinculados a lo que
consideramos mas afin a una propuesta literaria. En respuestas como: “que esté acorde a la edad del nifio,
que sea realmente literario, es decir que le permita al nifio imaginar lo que va sucediendo en el cuento...”
pareciera, aunque en segundo término, pensatse otra relacion posible entre un nifio real y la historia que se
le ha seleccionado: su potencial rol como constructor de sentidos.

Pero, ¢como analizaremos los supuestos que subyacen en “que sea realmente literario” o “que le
permita al nifio imaginar lo que va sucediendo en el cuento™?

En tal sentido -si bien en muy pocos casos- algunas respuestas brindan mayor claridad en cuanto a
criterios, materiales y momentos:

A veces son referidos a los temas que se estan dando, a veces la seleccién es al azar. Cuando son al
azar, son para que los nifios gocen con la lectura. Cuando son referidos al tema, son por ejemplo: el 25
de Mayo, el cuerpo, etc.

En funcién de este ejemplo, nos acercamos a la interesante distincion barthiana (Barthes, 1993) de una
propuesta de actividad literaria para el goce y no para el placer. (Ciertamente un desafio éste de las
propuestas de aula desde la primera infancia hasta la educacién superior).

Asi, serfa “realmente literatura”, y “permitirfa al nifio imaginar” un convite de lectura de aquello que se
definiera como ficcién (palabra que no aparece entre los registros de las entrevistas). Segin Laura
Devetach (2012), un texto con “duende”

Con respecto al texto literario: es fundamental su cardcter polisémico. Es decir, la riqueza, la amplitud
de sentidos, la posibilidad de resonancia en el lector. Es el “duende” del que habla Lorca, que inquieta
en la buena escritura y nos permite diferenciar /& elaborado de adentro hacia afuera de los fabricado de afuera
para adentro. El impacto, el golpe bajo, se gastan. El “duende” se instala, crece y tiene efecto residual
(52).

Y que, por lo mismo, en términos de Graciela Montes (1999) se reconocerfa como aquella que
contribuyera a ensanchar nuestra frontera indémita

La literatura, como el arte en general, como la cultura, como toda marca humana, estd instalada en esa
frontera. Una frontera espesa, que contiene de todo, e independiente; que no pertenece al adentro, a
las puras subjetividades, o al afuera, el real o mundo objetivo. [...] La condicién para que esta frontera
siga siendo lo que debe ser es, precisamente que se mantenga indémita, es decir que no caiga bajo el
dominio de la pura subjetividad ni de lo absolutamente exterior, que no esté al servicio del puro yo ni
del puro no-yo. La educacién, en un sentido mds generoso que la mera enseflanza puede contribuir
considerablemente al angostamiento o ensanchamiento de este territorio necesario. Es ahi donde estd
la literatura; ahi se abre la frontera indémita de las palabras (52-53).

Comentaremos ahora notas sobre otras ocasiones y escenarios de las lecturas. Una tendencia
fuertemente marcada en las instituciones es la de guardar los libros fuera del alcance de los nifios. En mas
del cincuenta por ciento de las salas se pudo observar que existia un estante, a la altura del adulto, en el
cual se encontraban libros que eran de uso exclusivo del docente, o bien, él determinaba el momento y las
condiciones en que se utilizarfan:

La docente permitia a los nifios que utilicen los libros sélo después que volvian del patio y debian
tomarlos y sentarse en la alfombra, o bien, cuando algin nifio se acercaba al rincén de lectura la
docente le decfa que no era el momento de los libros y les pedia que se retiraran de alli...

Las restricciones sobre los modos de apropiacion de los libros por parte de los nifios, estan en
consonancia con la tendencia descripta; de hecho, atin “a la mano”, los ejemplares expuestos no estin “al
alcance” y la idea de tomar la oportunidad, de crear la ocasion, segin Montes, se desvanece, hay demanda,
no hay escucha:
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Cuando se es docente, ser interlocutor es ser quien permite que los nifios desplieguen sus propios
saberes, comprensiones, significados; es ser quien pregunte para provocar una nueva vuelta a eso que
se esta pensando; es ser quien genere y coordine un espacio de intercambio, de escucha, de
reconocimiento de otros interlocutores validos. Es ser quien abre ese espacio para que la conquista de
la palabra sea posible para siempre, para que viva en el espesor de la voz, que es el oxigeno del que las
palabras viven... (MECCyT, 2006: 80)

En otros casos estas situaciones se extremaban: los libros se encontraban dentro de una caja, y ésta,
dentro de un armario, bajo llave.

Pero esto no se circunscribié a la sala, sino que a nivel institucional observamos repetidamente la
existencia de bibliotecas “ocultas”. Ocultas entre comillas, pero no tanto: estan en un pasillo, en una
Direccién, en un SUM. Estan alli y se sabe que estan, pero no son de facil acceso y tampoco son visitadas
con frecuencia, como vemos en el siguiente registro:

... el jardin posee dos armatrios a los que llaman biblioteca, que se encuentran en uno de los pasillos de
la institucién, donde se pueden hallar textos literarios. Los libros fueron enviados por el Ministerio de
Educacion de la Nacién. Se pudo observar que los mismos no fueron utilizados por los nifios pero
tampoco por los docentes, dado que tenfan todavia ese “olor a nuevo”, las paginas no estaban
hojeadas y tenfan polvillo. Los armarios permanecen bajo llave.

Y en otro de ellos:

En la entrevista la docente me informé sobre otro espacio destinado a los libros: la sala de biblioteca;
allf hay dos armarios, ambos cerrados. Un armario es del docente, donde hay libros, manuales, revistas,
registros. El otro armario es para los nifios. Alli habfa muchos libros literarios y también de caracter
informativo. Cuando la docente propuso ir a la biblioteca -una sola vez durante los diez dfas de
observacion- tuvo que traer para trabajar los libros que habfa en la sala, ya que la encargada de los
armarios, quien tiene la llave de los mismos, no se encontraba en la institucién.

No es ocioso preguntarnos por tales practicas, tan repetidas, las mas habituales segun los registros.
Definitivamente, los libros y la lectura involucran una relaciéon de poder entre el docente mediador y el
nifio, a través del objeto libro. Nos dice Devetach (2012)

... Cada lector construye su camino a través del poder que puede ir ejerciendo sobre los textos. Quiza
para los que estamos en la tarea de “hacer leer” lo mas importante sea tener claro que “hacer leer”
significa la mayoria de las veces “dejar leer” (53).

En actitudes como el ocultamiento, el alejamiento o la negativa, creemos ver diversas cuestiones,
algunas paradojales: el libro mas valorado como “objeto en si”, que como soporte de aquello que persiste
ignorado: “su contenido” (literatio o no); la sobrevaloracién de este bien cultural, (sea patra el docente un
“objeto de lujo” porque acaso deposite en él un aprecio simbolico, o tanto celo devenga de su costo
material, de su dificil acceso en el mercado local, de su improbable reposicion...) implica, en espejo, la
desvalorizacion de su natural destinatatio: el nifio, la nifia para quien fue pensado/ producido/comprado
por el Estado/ finalmente “atesorado” por su docente. Lo cierto es que al evitar el contacto de los nifios
con los libros -por el motivo que se sostuviete- se esta restando valor a la lectura como eje fundamental
en el proceso de construcciéon del sujeto, desestimando contenidos y estrategias necesarios para la
adquisicién progresiva de competencias lectoras e iniciaciones literarias.

Ademas de documentos especificos para el Nivel Inicial, como la Serie Cuadernos para el Aula de los
NAP (Nucleos de Aprendizaje Prioritarios) que datan de 2006, actualmente existe en la provincia del
Chaco normativa relativa al “papel de la lectura” durante la escolaridad, en directa relacién con los
lineamientos nacionales; la Resolucion N° 2183 del Plan Lectura Chaco del ano 2010, destaca “la
relevancia de la lectura como practica pedagdgica y social, consolidindola como politica de estado
ptioritatia”; y, en su Articulo 5°, establece una prioridad:

...el uso efectivo y aprovechamiento de los libros entregados a las Instituciones Educativas por los

diferentes programas compensatorios del Ministerio, que son de reconocida variedad y calidad
literaria, los que se encuentran integrados a los acervos bibliograficos que disponen las escuelas y
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bibliotecas de la region y a disposicién de alumnos, docentes y toda la comunidad educativa (MECyT,
2010).

Como dijimos, ya en Juegos y Juguetes. Narracion y Bibliotecas. 170l.1 del afio 2000, se proponen enfoques,
se analizan libros y se plantean modos de abordaje para la iniciacién lectora -y especialmente literaria- en
las primeras edades, (tanto como en numerosos ejemplares que engrosan desde 2007 las bibliotecas para
maestros); en tal sentido leemos:

La escuela tiene la gran posibilidad de generar esta actitud de lectura y, con esto, puede llegar a igualar
oportunidades [...] Para que este proceso se produzca, nosotros tenemos que generar sucesos. Tal vez
al principio haya que armar en el aula un marco de convocatoria, cierto rincén, cierta llamada, cierto
tiempo, una rutina a partir de cuya “lectura”, nuestros alumnos entren en una situaciéon determinada.
Luego, y a medida que este espacio se llene de experiencia, el deseo y la actitud lectora surgiran
naturalmente y en muchos otros momentos |[...] La actitud lectora se construye leyendo, escuchando,
construyendo y compartiendo sentidos, hablando, mostrando estas construcciones en un lugar visible

y confiable, eligiendo (MECyT, 2006: 113).

Este “proceso” sin duda esta iniciado: en el noventa y cinco por ciento de las salas se pudo encontrar
rincones de lectura, algunos mas elaborados, con pequefios juegos de living, estantes y muchos libros, y
otros mads modestos, con alguna caja, cesto o repisa conteniendo algunos ejemplares. En casi todas se
observé un lugar destinado a los libros, lo que da cuenta de la existencia de una conciencia compartida
respecto de la necesidad de tal presencia. Pero como bien describiamos, en muchos de los casos el espacio
no se vincula con la actividad de lectura, narracién o la manipulacién del material.

Cabe un aparte relativo al material de los rincones, diverso en cantidad y calidad de libros y revistas,
pero también con presencia de alguno ciertamente inesperado, como aparece en los siguientes registros:

El Rincon de lectura estaba delimitado por una alfombra y una repisa pequefia en forma de casita [...]
Alli se encontraron diferentes libros: entre ellos Clasicos de hoy y siempre de La valijita, Grandes
Clasicos de Genios, Coleccién Rincén Fantasfa, Coleccién Disney, Coleccion Orejitas Ediciones
Sigmar, libros para colorear, revistas infantiles, catalogos de venta de electrodomésticos... y una
carpeta con folios donde se encontraban las tapas de los video casettes de Disney. Los libros se
hallaban desordenados, en mal estado: deshojados y sin tapa.

El registro anterior, desde la aparente falta de organizacion de un espacio consensuado
institucionalmente “para la lectura”, plantea con claridad la figura del “nifio consumidor”; asi, “leerd” -y
sin ninguna necesidad de mediacién adulta- la homologacién de ese espacio-tiempo especial, “de los
cuentos”, con los bienes culturales que acostumbra a consumir, estrechamente ligados a mercancias.

En otro, leemos:

...El rincén consiste en un pequefio estante. Estaban presentes libros como: Mi hermanito Ed.
Genios, Milagros y parabolas y Elfas, el profeta poderoso de Ediciones Billiken. Ademas revistas
varias y... gufas telefénicas”. Las estudiantes, ademds, describen cé6mo los nifios hacfan uso de las
gufas: primero las hojeaban, y luego representaban una escena de lectura recreando historias conocidas
por ecllos.

Este acto creativo nos remitié a la idea de una intervencién adulta anterior 2 modo de “escena de
lectura™: la experiencia se ha instalado, afortunadamente, como practica entre estos nifios, y asi, se dan a si
mismos la posibilidad de tomar la realidad tal como esta planteada, y desplegarse subjetivamente, construir
relato, jugar, dar sentido.

Los libros y la realidad cotidiana no son cosas distintas. Si en la calle hay hambre, hay injustica, hay
dolot, esos aspectos de una realidad que debe ser transformada, y es una de las funciones del escritor
colaborar a la toma de conciencia de cada uno de los conflictos desde la edad mas temprana del lector.
Formar ciudadanos con pensamiento critico, conscientes de sus derechos y deberes, es un objetivo de
nuestro sistema educativo. Pero en general la capacitacién para el analisis y la reflexion siempre
quedan como asignaturas pendientes que jamas terminan de resolverse. Claro que en los cuentos o en
los poemas no estan todas las soluciones, pero esta la posibilidad de descubrir pensamientos mas
abiertos, con mas propuestas, mas llenos de posibilidades y de dudas. Y la duda es una ventana que
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puede enriquecernos mas que la pobre seguridad de que dos mas dos son cuatro, en la que nos
apoyamos pata vivir tranquilos (Roldan, 2012: 96-97).

Cabe, por ultimo, hacer una distincién entre las instituciones privadas y las publicas: la ultimas cuentan
con dotaciones de libros -como describlamos en uno de los registros ya mencionados- que han sido
enviados por los Ministerios de Educaciéon Nacional y Provincial, en el marco del Plan Nacional de
Lectura, el cual -no esta de mas decirlo otra vez- los recomienda para su utilizacion en salas; los jardines
privados no cuentan con ellos y ofrecen mayoritariamente materiales vinculados mas a una propuesta
comercial o que se desprende de la cultura del entretenimiento. Aun asi, las acciones de los docentes no
varfan sustancialmente entre estos dos tipos de instituciones, lo que nos lleva a pensar que, mas alla de las
acciones individuales, las creencias sobre como vincular nifios en escenas de lectura trascienden la cuestion
material y son compartidas.

A modo de conclusion

Consideramos que el docente-mediador tiene una posicién central en la toma de decisiones que
propiciaran la vinculacion mas o menos feliz de los nifios con la palabra oral y escrita y la Literatura en
general -y de los nifios y los libros en particular-, por lo que intentamos identificar las ideas que subyacen
en las practicas de aulas y en las entrevistas a los actores.

En tres afios de indagaciones al respecto no podemos decit que tenemos trespuestas acabadas.
Tenemos, si, muchas instituciones con docentes que tienden a guardar los libros, a distanciarlos de la
propia curiosidad y de la de sus incipientes y potenciales lectores; afirman la importancia del papel de la
Literatura en edades tempranas frente a la minima frecuencia de escenas de iniciacion literaria, la
desatencion de los rincones de lectura -como los lugares privilegiados para tales bisquedas- y la utilizacion
del espacio-tiempo de la narracién para la “educacion en valores”...de ayer de hoy y de siempre.

Asumimos que este caracter colectivo y a la vez inconsciente de las representaciones es lo que lleva a
estos docentes a coincidir -tanto en sus afirmaciones como en su practica- y es por lo que consideramos
relevante describir estas situaciones, problematizarlas, y replantearlas en los entornos en los que nos
interese o nos competa intervenir.

Bibliografia

Andruetto, M. T. (2009) Hacia una Literatura sin adjetivos. Cé6rdoba: Comunicarte.

Barthes, R. (1993) E/ placer del texto. México: Siglo XXI.

Blanco, L. (2007) Leer con placer en la primera infancia. Abrir un libro. . .abrir el mundo. Buenos Aires: Edicién
Novedades Educativas

Camblong, A. M. y Fernandez, F. (2012) Affabetizacion semidtica en las fronteras. Volumen 1. Dindmicas de las
significaciones y el sentido. Posadas: Editorial Universitaria.

Castorina, J. A. (2003) Las representaciones: Problemas tedricos y Conocimientos infantiles. Buenos Aires: Gedisa.

Devetach, L. (2012) Oficio de palabrera. Literatura para chicos y vida cotidiana. Cé6rdoba: Comunicarte.

Diaz Rénner, M. A. (2007) Cara y cruzg de la literatura infantil. Buenos Aires: Lugar Editorial.

MECyT  (2010)  Resolucion ~ 2183.  Plan  Lectura  Chaco.  [Blog  spot] Recuperado de
http://planlecturachaco.blogspot.com.ar/p/noticias.html

————— . (2000). Juegos y juguetes. Narracion y biblioteca. Serie Cuadernos para el Aula, Nivel Inicial, vol.1,
Direcciéon de Gestién Curricular.

Montes, G. (1990). E/ corral de la infancia. Buenos Aires: Quirquincho.

————— . (1999) La frontera indémita. En torno a la construccion y defensa del espacio poético. México: FCE.

————— . (2007) La gran ocasion. La escuela como sociedad de lectura. MECyT de la Nacion.

Roldan, G. (2012) La aventura de leetr. Artepalabra. Voces en la poética de la infancia. M. E. Lopez (Comp)
Buenos Aires: Lugar Editorial.

Schritter, 1. (2005) La ofra lectura. La ilustracion en los libros para nijios. Buenos Aires: Lugar Editorial.

55



Modenutti, M. C.; Gusberti, J. V. / Representaciones sociales de los docentes en el Nivel Inicial

Jimena Veronica Gusberti es profesora en Letras, egresada de la Universidad Nacional del
Nordeste y, desde 2003, master en Promocion de la Lectura y la Literatura Infantil por la
Universidad de Castilla-La Mancha, Espana. Se desempena como adjunta en la catedra Literatura
en la Educacion Inicial (Facultad de Humanidades, UNNE). Subdirige el proyecto de
investigacion “Produccion y comprension de discursos de circulacion social en la region NEA.

Descripcion, analisis y aplicaciones”.

Maria Cecilia Modenutti es profesora en Educacion Inicial, egresada de la Facultad de
Humanidades de la Universidad Nacional del Nordeste. Se ha desempenado desde 2012 como
adscripta a la catedra Literatura en la Educacion Inicial. Actualmente es becaria de iniciacion para

la Secretaria de Ciencia y Técnica de la UNNE.

56



Lopez, D. / Pedagogia del docente especialista en el proceso del acto lector de ninos con necesidades educativas especiales

PEDAGOGIA DEL DOCENTE ESPECIALISTAEN EL
PROCESO DEL ACTO LECTOR DE NINOS CON
NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES

Dilia Lopez
dilialopez555(@hotmail.com

Subdireccion de Investigacion y Postgrado

Universidad Pedagogica Experimental Libertador
Maracay - VENEZUELA

Resumen

El propdsito del presente articulo se orientd a generar un cuerpo tedrico, para la construccién de las
competencias pedagogicas del docente especialista en los procesos implicitos de la lectura del contexto
sociocultural del sujeto aprendiz, desde la praxis pedagogica se abordé el proceso lector en la poblacién
estudiantil de nifios y adolescentes de los espacios educativos de la U.E.N.B “Ciro Maldonado Zerpa”,
quienes presentan interferencias en sus aprendizajes por causas relacionadas con el contexto sociocultural
donde subyace el fenémeno estudiado, desde la 6ptica de los aportes de los profesionales dependientes de
la modalidad de educaciéon especial, area de dificultades de aprendizaje; desde el punto de vista
metodolégico obedece a una investigaciéon de campo, paradigma cualitativo, método hermenéutico, los
informantes fueron cinco docentes, seleccionados intencionalmente y por criterios, el procedimiento de
recoleccién se realizo a través de la observacion participante, y entrevista semiestructurada, la informacién
obtenida se describid, interpretd y analizé desde las perspectivas investigadora, informante y postura
tedrica, se pudo constatar que evidentemente se presentan algunas aproximaciones tedricas basadas en la
pedagogia del profesional en el rol de sus competencias desde las dimensiones del conocimiento:
ontolégico, epistemoldgico, metodolégico, axioldgico y teleoldgico; todo ello en funciéon de su pertfil
profesiografico, en la ensefianza de la lectura de escolares que presentan necesidades educativas especiales;
este hecho permite visualizar la pedagogia del docente de educacién especial en la atencion integral de los
educandos en el acto lector.

Palabras clave: competencias pedagogicas - necesidades educativas especiales - lectura.

Introduccion

Desde diferentes miradas la educacién dentro de una sociedad es factor fundamental para promover el
desarrollo de un pais; ante este desafio el conocimiento juega un papel relevante, as{ como la formacion
profesional del docente de educacién especial, pieza fundamental que constituye uno de los pilares de gran
importancia dentro del campo educativo. Aspecto considerable en el profesional preparado con un perfil
que genere competencias aptas para afrontar y asumir las exigencias del siglo XXI, esto implica lograr la
formacién integral del ser humano expresada en contenidos pedagdgicos, en un conjunto de valores,
habilidades y destrezas que conlleva al docente a tener una vision mas amplia de su rol como educador; es
decir, que ademas de lo pedagdgico incluya la estimulacién del desarrollo holistico de la poblaciéon que esta
a su cargo.

Por tal razon, existen planteamientos y argumentos que subyacen de la praxis pedagogica del docente
de educacién especial en cada uno de los espacios educativos, con competencias para lograr la promocién
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integral del educando; el docente asume el compromiso que lo califica para atender a seres dotados de
inteligencia, capaces de construir su aprendizaje para acceder a la cultura donde se desenvuelven, donde la
lectura constituye parte consustancial a la existencia del ser humano, en la formacién de ciudadanos para la
vida productiva y creativa esto permite confirmar, que la falta de adquisicion de las competencias basicas
de lectura y escritura, se derivan principalmente por estrategias didacticas y metodologicas en el momento
de abordar la ensefianza de estos procesos en la escuela; de alli que la estimulacién para aproximarse la
lectura y la escritura en el nivel de educacion basica, se ha constituido un factor de preocupacioén que se
extiende a los estudiantes del nivel de educacion secundaria y superior.

En esta investigacién se recoge la preocupacion de los profesionales de la modalidad de educacion
especial, area dificultades de aprendizaje, dentro de los espacios educativos por la ensefianza de la lectura,
la cual se deriva de la pedagogia del docente en su que hacer pedagdgico, en este sentido el interés de la
investigacion se centra en la visién de la competencia profesional del docente en funcién de su perfil en la
atencion integral de los educandos con necesidades educativas especiales, desde las perspectivas
teleolégicas y axiologicas.

Educacién y sociedad

La globalizaciéon que ha venido imperando en el mundo cambiante, desde el punto de vista social,
econémico, politico, humanistico y tecnoldgico, la educaciéon no escapa de ella y se proyecta impulsando
cambios que permiten dinamizar y humanizar su misiéon. Es por ello que la escuela constituye el espacio
socializador por excelencia, cuyo propésito queda establecido en el desarrollo integral del educando,
expresados en contenidos pedagdgicos que conducen a la formacién intelectual, fisico y mental; la cual se
asume desde una visién interdisciplinaria para garantizar la atencién educativa a nifios, nifias, adolescentes
y adultos con necesidades educativas especiales.

En un mundo de sociedades donde se requiere que todos los ciudadanos avancen y se desenvuelvan en
igualdad de condiciones, con posibilidades de interactuar de una manera efectiva en el ambito familiar,
escolar y laboral concebida desde una visién humanista, la educacién ha de garantizar el derecho de una
formacién integral basada en el respeto a la diversidad, en materia educativa los problemas que se han
derivado de la masificaciéon presente en pafses de América Latina, han planteado alternativas para
solucionarlos, organizaciones internacionales a través de declaraciones como Educacién para Todos, Carta
de Tailandia (2008) manifiestan que el acceso a la educacion se basa en torno al deseo de un mundo mejor,
cuya finalidad es alcanzar la Educacién Basica, erradicacién del analfabetismo, mejorar la educacion
masiva, que en palabras de Guadalupe (2006) en uno de los informes de la UNESCO destacé en términos
mas generales que:

Latinoamérica ha avanzado mas rapidamente que el resto del mundo en el acceso de los alumnos a la
educacién primaria, la preocupacion de los gobiernos y la sociedad debe estar en la calidad de los
sistemas educativos y en especial en la equidad con que las personas accedan a ellos (15).

Desde esta perspectiva, la comisién de la UNESCO (2004) analiza la problematica educativa de los
paises miembros en torno a las exigencias del siglo XXI, destaca la responsabilidad que tiene el docente
ante los cambios esperados; pues se les exige una alta competencia, profesionalizacién y dedicacion asi
como cualidades humanas 6ptimas. Se requiere, por tanto proveerlos de una formaciéon pedagogica que les
permita no sélo ser expertos, sino cémo ensefiar.

En este margen de ideas, se ubica el “Proyecto Jévenes de la Patria” que surge de la preocupacion
existente de un grupo de profesionales de incorporar a nifios, adolescentes y jévenes que por diferentes
circunstancias en un momento de la vida estuvieron excluidos del sistema escolar; ellos se destacan por
diversas problematicas sociales, emocionales y familiares que incidieron en su proceso de enseflanza y
aprendizaje; esto permite confirmar el rol del docente de Educaciéon Especial como mediador en el
abordaje de la lectura del sujeto aprendiz, que se involucra con el trabajo en equipo, privilegiando la
funcién comunicativa y expresiva de la lengua oral y escrita.

Todas estas visiones permiten argumentar las palabras de Matsuura (2000):

Hay todavia demasiados nifios que reciben una educacién de escasa calidad y terminan sus estudios
primarios sin haber adquirido las competencias basicas necesarias en lectura, escritura y calculo, es
imprescindible que en las politicas de educacién se adopten planecamientos favorables a los mas
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pobres, si se quiere que el logro de sus objetivos beneficie a los nifios del mundo sin escolarizar y a los
millones de adultos analfabetas del planeta (25).

En esta linea de pensamiento, explica el autor que el progreso de un pais esta sustentado en su proceso
educativo “Educacién es lo que se necesita para desarrollarnos en el flujo de nuevos conocimientos”, en
esta premisa se orienta lo planteado en el articulo 3 de la Constituciéon de la Republica Bolivariana de
Venezuela (1999), donde destaca que la educacion es un factor fundamental para promover el desarrollo
del pais, con fines esenciales en la defensa y el desarrollo de la persona y el respeto a la dignidad, este
principio se enfatiza en el articulo 102: “La educacién es un derecho humano y un deber social
fundamental [...] el estado asumira como funcién indeclinable y de maximo interés en todos sus niveles y
modalidades”.

La formacién del docente constituye un papel de suma importancia dentro del campo educativo pilar
fundamental para el mejoramiento de la educacién, aspecto considerable en el profesional preparado con
un perfil que genere competencias para afrontar y asumir las exigencias de la sociedad actual, un docente
responsable del hecho pedagégico especializado, con un perfil interdisciplinario capaz de orientar a la
familia y a la comunidad bajo la concepcién humanista, esto supone afianzar competencias pedagogicas
para atender las necesidades del aprendiz como sujeto social, con el fin de lograr la insercién de estos
educandos a la sociedad.

La reflexion en si misma designa un concepto desde la vision de Odreman (2005):

Las politicas dirigidas a compensar las desigualdades econémicas y culturales son competencias del
estado con la cooperacién de los diferentes sectores que integren el pafs. Es innegable, que muchos
venezolanos no tienen acceso al sistema educativo por falta de recursos econémicos de sus familiares
o por la ubicacién geografica de sus hogares con respecto al hogar donde esta la escuela y cientos de
nifios y nifias fracasan por falta de adaptacion a la cultura escolar (82).

La citada autora expresa la importancia de mejorar la formacién de los futuros docentes, dando paso a
un disefio mas humano y mas global donde el futuro docente descubra el ser y el deber ser de la escuela de
nuestros tiempos, la educacién permanente de los docentes es concebida como un proceso social, que
ocurre continuamente como resultado de la interaccién con otros seres humanos.

Esta reflexién especifica que el pais ha asumido que la poblaciéon presenta interferencias en sus
aprendizajes, en un desfase de su proceso de enseflanza relacionado con bajo rendimiento, repitencia y
desercion escolar, aun cuando son escolares sin compromiso en su integridad cognitiva, todo ello se pone
de manifiesto en muchas ocasiones en forma de bloqueos en el proceso de la lengua oral y escrita, el
pensamiento logico: en los aprendizajes sociales y emocionales.

Estas ideas se sustentan en la concepcion de que el ejercicio de la profesion docente implica el
desempefio de los roles de administrador del hecho pedagégico, evaluador y facilitador de la atenciéon
integral de los educandos, investigador de metodologias y estrategias didacticas que responden a
caracteristicas e intereses de sus educandos, asi como velar por la proteccion social que ademas de lo
pedagdgico incluya su pertinencia cultural como lector de su contexto social; y de todos aquellos
elementos que faciliten el pleno desarrollo de las potencialidades de los nifios, nifias y adolescentes.

Esto permite visionar las bases del conocimiento, teleolégicamente la educacion se desarrolla bajo una
perspectiva humanista social; axiolégicamente se seflalan unos propositos especificos del hecho
pedagodgico en la formacién de un ciudadano con valores primordialmente, a la construccién social del
conocimiento como proceso gradual donde el hombre es sujeto-objeto de la praxis historica social.

Desde esta postura se reconoce la existencia en cuanto a la concepcién del alumno y el proceso lector
en concordancia con esta visién Serrén (2004) plantea que hay que “tomar en cuenta las necesidades
comunicativas de los alumnos, sus intereses, la promocién de la autonomia y la pedagogia de la
negociacién” (46). Las consideraciones expuestas, ubican al docente como profesional responsable de la
administracion del hecho pedagdgico en el proceso de la lectura, estas ideas se destacan en el plan nacional
de lectura (2002-2012) que tiene como proposito:

Desarrollar la capacidad lectora y ampliar la experiencia de la lectura y la escritura en la sociedad
venezolana, constituye un objetivo del estado venezolano que propone impulsar y consolidar un
cambio significativo y generalizado en el comportamiento lector de la poblaciéon para favorecer su
desarrollo social (179).
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En relacién de las repercusiones del problema de la lectura a nivel del sistema educativo, la direccién
de Educacién Especial (2002) destaca que un alto porcentaje de la poblacién escolat, pasa a engrosar las
estadisticas de la modalidad de educacién especial, ya que su rendimiento escolar se ve afectado por el
fracaso en el aprendizaje del acto lector, situacién que amerita referencia a los servicios del area
dificultades e interferencias de aprendizaje, para recibir atencién pedagdgica especializada, la cual intenta
compensar las oportunidades que no ha podido brindar la ensefianza regular.

As{ mismo, se destac6 la necesidad de difundir la lectura como proceso esencial para la formacion
integral de la persona, sefiala las evidencias obtenidas en las aulas, que los problemas no responden a la
definicién tradicional de dificultades especificas de aprendizaje, sino que ellos presentan un bajo
rendimiento escolar debido a otras razones, entre ellas, se atribuye una importancia especial de otros
indicadores de la ensefianza: superpoblacién de los primeros grados, ausencia de normas para la seleccién
de maestros, interrupcién temprana de la enseflanza sistematica de la lectura, deficiencias didacticas que se
evidencian en una preocupacién por la mecanica del método en la enseflanza inicial, mientras que las
técnicas de recuperacién consisten en forma predominante en ejercitaciones funcionales.

Este recorrido, se destaca en el planteamiento de Bruzual (2002) estudios semantico-pragmatico de los
textos de iniciacién a la lectura, concluye que:

Es importante destacar que el objetivo de la ensefianza de la lengua materna, y por ende, de la lectura
y la escritura convencional debe ser planteada tomando en cuenta las condiciones psicolégicas y
sociales que rodean al nifio y el conocimiento del uso que se hace de la lengua, brindarle los recursos y
procedimientos adecuados para que haya un aprendizaje y desarrollo efectivo del lenguaje (149).

Retomando la expresion de la autora, concluye que los esfuerzos para mejorar la calidad de la profesion
docente tienen el proposito de incidir positivamente en la formacién de nuestros nifios; s6lo un docente
con preparacion teodrica y practica en el area de lenguaje puede permitir que el nifio viva situaciones en las
cuales sea: natural, necesario y util, recurrir a la lectura como acto intrinseco que forma parte de su setr
planetario. Es decir educar para la comprension humana, alli se ubica la misién espiritual de la educacion,
ensenar la comprension a las personas como condicion y garantia de solidaridad intelectual y moral de la
humanidad.

Entre otras razones, corresponde a los profesionales de la docencia abordar el campo educativo, todas
estas referencias formuladas en torno al conocimiento como lo indica Paez (1999) que el docente “debe
ser capaz de propiciar innovacién y estar preparado para comprender e interpretar los procesos de
aprendizaje y enseflanza, lo cual corrobora que éste no debe solamente conocer el qué ensefiar, sino qué es
importante que sepa enseflarlo” (282). El autor citado plantea que el profesional de este siglo debe
caracterizarse por ser ante todo competente, agente de cambio, profesor, investigador, en fin debe
distinguirse por ser intelectual, ctitico e innovador.

Lo antes expuesto conlleva a formular la siguiente interrogante: ¢Cuales son los elementos teleolégicos
y axiolbgicos necesarios para generar un cuerpo teérico, para la construcciéon de las competencias
pedagogicas del docente especialista en los procesos implicitos de la lectura del contexto sociocultural del
sujeto aprendiz?

La necesidad de formar y promover educadores en Venezuela en los diferentes campos del
conocimiento conlleva a la preocupacion del papel protagonico del docente en el proceso educativo,
partiendo de las reformas y la realidad existente del contexto social-educativo, cuando se destaca la
formacién de un individuo competente, activo y proactivo en una sociedad del conocimiento lo cual
significa que el hombre siempre a través de nuevos procesos de aprendizaje, alcanza una nueva vision
dentro de los niveles de desarrollo en los modos y estilos que hacen posible descifrar y alcanzar codigos
cada vez mias dificiles; en un sentido mds amplio Castillo (2007) argumenta que la lectura puede
considerarse como una “estructura operativa-cognitiva” en la que operan modos y estilos de conducta que
reflejan por patte del sujeto su capacidad para descifrar c6digos visuales en su contexto sociocultural.

En esta investigacién desde su teorfa de entrada, se desea dejar claro que la intencién epistemoldgica
surge cuando es comprendido que una teotfa surge cuando es comprendido que una teotia cientifica
explicativa y su légica discursiva se corresponden con la realidad. Los enfoques de conceptualizacion
relacionados con la interrogante de estudio del tema, se abordan desde la vision epistémica, por lo tanto se
plantea la construcciéon social del conocimiento, como proceso gradual de aproximaciones sucesivas
donde el hombre es sujeto-objeto de su praxis pedagdgica.
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Una vision epistemolégica del proceso lector

Toda reflexion filosofica sustentada por diversas investigaciones dieron un cambio en la vision de la
lectura como habilidad y destreza; mencionando los estudios de la psicogenética y la perspectiva
constructivista del aprendizaje de Piaget (1980), y aportes de Vigostky (1981), quienes han contribuido en
la concepcién del proceso de la lectura.

En un primer orden se consideran los aportes de Piaget (1980), quien explica la manera de aprender a
través de sus propias acciones y construye sus propias categorias de pensamiento, al comparar, ordenar,
clasificar, seriar, formular hipétesis, comprobar, reorganizar, esta teoria tiene sus implicaciones en la
ensenanza; el aprendizaje depende del propio sujeto que se vale de sus procesos de pensamiento y no
tanto de sus métodos o técnicas de ensefiante.

Estas ideas encajan dentro del pensamiento de Vigostky (1981) en el proceso educativo del sujeto
aprendiz, en los espacios donde se desarroll6 la investigacion, cuyos elementos esenciales parten de la
experiencia pedagdgica del docente de educacién especial, integrada por los aportes teéricos desde la
vision de tres paradigmas: cognoscitivista, constructivista y linglista; la integracion paradigmatica conlleva
a iniciar el disefio de propuestas pedagogicas en el ambito de la lectura y redefinir el papel del docente
desde una propuesta constructivista, haciendo énfasis en el aprendizaje del proceso lector. El punto de
partida es el sujeto mismo, sus conocimientos previos, su realidad, su entorno, estableciéndose asi una
relaciéon entre el lenguaje de la vida cotidiana y la escolar.

Otros fundamentos tedricos sobre la lectura y lectores han permitido constatar que en la lectura se han
dado cambios, que se han suscitado con la ciencia; la psicologia social tiene importancia para el ambiente
enmarcado dentro del trabajo individual y grupal, la inclusiéon del sujeto en todas las disciplinas cientificas
asumidas dentro de la corriente humanista concepcién del educando como persona con intereses y
necesidades, estas concepciones han permeado las acciones pedagogicas y curriculares, un docente guia
que oriente y acompane al nifio y al adolescente en su aprendizaje favoreciendo el proceso de
acomodacién y avance cognoscitivo. El constructivismo sostiene que el individuo en lo cognitivo, social y
afectivo, no es solo producto del ambiente, ni el resultado simple de sus disposiciones internas, sino una
construccion propia que se va produciendo dia a dfa como resultado de la interaccion entre esos factores.

En consecuencia el conocimiento no es una copia fiel de la realidad, es una construccién del ser
humano, a partir de lo expuesto, se pueden examinar los aspectos pedagogicos que integran los aportes
tedricos inmersos en la realidad del sujeto aprendiz: desde la visién cognoscitivista, constructivista y
lingtiistica adoptadas en una perspectiva ontoepistemoldgica que enfoca el proceso mental mediante el
cual el sujeto aprende, estas ideas son consonantes con la vision de Caldera y Escalante (2007), cuando
argumentan que “la postura constructivista asume que el conocimiento no se recibe pasivamente ni del
mundo ni de nadie, se construye dentro de la linglistica textual reconoce los factores que influyen en la
produccién y comprension del proceso lector” (21).

En concordancia la atencién educativa, esta sustentada sobre la base de las teorfas pedagogicas. Entre
ellas la teorfa critica de la ensefianza, donde se concibe el sujeto que aprende de manera activa, que
construye de forma interactiva con sus pares y adultos significantes; utiliza como instrumento fundamental
el lenguaje, proceso basico vinculado al desarrollo del pensamiento del educando. Esta teotrfa asume la
accion comunicativa como base filosofica y considera a la educaciéon como una praxis, cuya finalidad es el
desarrollo de la personalidad del educando en un contexto determinado, el humanismo social realza la
condicién del ser humano como persona y ciudadano, y plantea un abordaje integral en el logro de la
satisfaccion de sus necesidades.

Tomando como via las premisas que antecede, se ha planteado enfoques referentes a la lectura en los
que se propone el reconocimiento de las palabras en un primer plano, requerido por la comprension de la
lectura que implica competencia, actuacién: la escuela como casa de formacién debe orientar hacia la
consolidacién de las competencias en lectura y escritura, en un sentido mas amplio, el proceso lector
constituye una habilidad lingiifstica que contribuye de manera determinante a la adquisicion de los saberes
humanos.

Competencia profesional del docente
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Exponer el perfil de la carrera docente implica estar inmersos en los cambios que han de tener los
profesionales del campo educativo ante el reto y las demandas de las sociedades del siglo XXI, en funcién
de las expectativas que tienen los miembros de una sociedad, sobre los roles que ellos desempefian como
representantes de la disciplina pedagégica, la formacion con base en competencias tiene como eje esencial
formar no sélo para la ejecuciéon de actividades profesionales, sino para educar, aprender a analizar y
resolver problemas, lo cual implica un enfoque investigativo. El pensamiento nos invita a abordar la
realidad humana, social, ambiental, fisica, laboral y de produccién como tejido sistémico en el cual cada ser
humano tiene una responsabilidad vital para generar un mundo de mayor solidaridad con nosotros
mismos con la sociedad, con la especie y con el cosmos. Esto implica trascender una docencia que por
décadas se ha centrado en la transmisiéon de conocimientos a partir de un cambio-transformacion de
nuestro pensamiento donde el docente constituye un papel importante dentro del campo educativo, pilar
fundamental para el mejoramiento de la educacién, aspecto considerable en el profesional preparado con
un perfil que genere cambios competentes para afrontar y asumir las exigencias de la sociedad actual.

La reflexiéon hermenéutica nos resplandece para pensar desde ideas de Morin (2000) cuando expresa
que:

La educacion del futuro debera velar porque la idea de unidad de la especie humana no borre la de su
diversidad y que la diversidad no borre la unidad, existe una unidad humana, la unidad no estd
solamente en los rasgos sociologicos, culturales y sociales del ser humano. Existe también una
diversidad propiamente biolégica. En el seno de la unidad humana, comprender lo humano es
comprender su unidad en la diversidad (59).

Lo expuesto por el autor conlleva a considerar que los procesos de integracion, diversidad estin
inmersos en el ambito educativo, donde la organizacion escolar, los docentes deben asumirla desde la
integralidad del ser humano; es decir en los aspectos sociales, emocionales, cognitivos, familiares
entendiendo que para los escolares con necesidades educativas especiales no es una limitante y que la
educacién debe velar por el respeto a la condicién humana, esto implica situarlo dentro del contexto
donde se desenvuelve, dignificindolo como persona, garante de deberes y derechos mas alld de su
condicién.

El ejercicio de la profesiéon docente, implica el desempefio de los roles de administrar el hecho
pedagodgico, evaluador del proceso de ensefianza y aprendizaje de los educandos, facilitador, orientador,
investigador de metodologias y estrategias didacticas que respondan a caracteristicas e intereses de sus
alumnos.

Por lo tanto se establecen diferencias entre el docente de educaciéon especial, y un docente formado
para atender a los educandos de otros niveles y modalidades del sistema educativo, estriba en la aplicacién
de métodos, estrategias y tecursos especializados, que responden a las caracteristicas y necesidades
educativas especiales de la poblacién que requiere de adaptaciones curriculares que fueren necesarias, esto
implica que el proceso de formaciéon de este docente estd orientado a propiciar la innovacién y el
desarrollo educativo y de participar consciente y creativamente en la elaboracion de disefios pedagogicos
que conducen a propiciar y potenciar el aprendizaje de la poblacién, facilitando el proceso social, cultural,
cientifico y tecnoldgico del pais, con dominio teérico y practico de los saberes basicos de las areas del
conocimiento inmersas en los programas oficiales o areas de especializacion.

Es por ello que se debe partir de la pedagogia como ciencia social que estudia al educando como sujeto
del hecho pedagégico independiente de sus caracteristicas y condiciones, asumida desde una perspectiva
holistica como ente biopsicosocial, en interaccion con su medio.

La cultura diversa desde el aula

En lo concerniente al ambito educativo, se ha de conjugar con un nuevo contexto de pensamiento; un
nuevo paradigma, en el que la atencién a la diversidad y comprensividad aparecen como referentes y
principios dialécticos sobre lo que ha de sustentarse en todo el sistema educativo, inmerso en la
integracién de la cultura diversa. Desde los comienzos de la cultura occidental, el tema de las diferencias
ha interesado a grupos de pensamientos desde los filésofos, artistas, politicos, religiosos y cientificos, al
transcurrir de las épocas ha variado con el tiempo, la diversidad como caracteristica que define a la cultura
y sociedades contemporaneas cobra auge inusitado como consecuencia de los movimientos migratorios
recientes como acertadamente la cultura, lenguaje, género, comportamiento social, territorio geografico,
otientacién religiosa, politica o cualquier otra dimension.
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A medida que las investigaciones dentro del campo de la psicologia y de la pedagogia diferencial se han
ido desarrollando, el estudio de las diferencias individuales se tiende a ver de forma mas cohesiva, por
ende la investigacién ha tenido que ir abriendo sus puntos de vista desde el estudio especifico de
determinadas clases de atributos hacia programas dentro del campo de investigaciones mas complejas.

En atencién a la problematica, respecto a las diferencias individuales, éstas difieren en sus
caracteristicas, difieren en el nivel de rendimiento en la rapidez con que se aprenden y en los estilos de
aprendizaje. “Estas diferencias pueden tener implicaciones importantes para la educacion, la ensefianza, el
curriculo y la politica educativa” (Cardona, 2003: 34).

Teniendo en cuenta la creciente diversidad en las aulas, se hace necesario construir un cuerpo teérico
de conocimiento acerca de las diferencias individuales, con el objetivo de contribuir a desmitificar ideas
preconcebidas y estereotipadas.

La ensefianza y el aprendizaje estratégico

Otra consideracion a plantear parte de las estrategias como factor fundamental en el proceso de
enseflanza y aprendizaje, expresién aparecida en estos ultimos afios, empleada en los términos educativos
para atencién a la diversidad de escolares, cuyo principal desafio al que se enfrenta es promover
adecuadamente que todos los nifios, y adolescentes alcancen los objetivos de aprendizaje previsto en cada
etapa educativa hoy por hoy, para conseguir estos objetivos es imprescindible que los escolares en el aula a
la vez que aprenden conceptos y procedimientos, aprendan también el uso adecuado de estrategias que
van a influir en el grado y en la calidad del conocimiento construido.

Desde la definicion conceptual de estrategia formulada por Nieda y Macedo (2001) esta formada por:

Un sistema de acciones dirigidas hacia un objetivo (potenciar, modificar, cambiat, reorganizar el
desarrollo). Dichas acciones tienen un caracter extraordinatio (ayuda extra de tipo educativa,
psicoldgica, media o de otro tipo) que responda a los principios de individualizacién y personalizacion
de la respuesta pedagogica, desde la perspectiva de las necesidades y potencialidades (75).

Desde esta postura que se adopta, surgen tres tematicas importantes desde el punto de vista educativo:
(a) la importancia de la motivacién de los escolares que determina su interés por aprender, sus
conocimientos previos que gufan el aprendizaje; (b) la relevancia de la conciencia de uno mismo y de la
autorregulacion de la propia cognicién como condicion previa a un aprendizaje adecuado; y (c) el papel
destacado que puede tener la interaccion social para el desatrollo cognitivo y el aprendizaje.

Por consiguiente, el desafio consiste en lograr que los nifios construyan un conocimiento sobre el
lenguaje oral desde los aspectos cognoscitivos, criticos y teflexivos; estas prioridades estin estrechamente
conectadas con los planteamientos del Curriculo Basico Nacional en cuanto a la ensefianza de la lengua.

Conocimiento generado

A continuacién se presentan algunas aproximaciones tedricas, donde se develaron las competencias
pedagogicas del docente de educacion especial en el rol que desempefia dentro de los espacios educativos
en funcion de su efectividad y eficacia en la atencién educativa integral de los nifios, nifias, adolescentes y
adultos significativos, cuyo soporte se basa en la orientaciéon humanista social que sustenta el hecho
educativo desde dimensiones que permiten fortalecer el desarrollo arménico de la personalidad, respeto a
la diversidad al ser humano como persona con el propdsito de favorecer y contribuir al ingreso,
prosecucién y culminacién académica; para dar continuidad en el sistema educativo en funcién de una
participacion activa en la sociedad.

A partir de lo expuesto se fijan propodsitos que conllevan al marco conceptual de la teorfa formulada;
estas son las bases epistemoldgicas, axioldgicas y teleoldgicas de las ciencias pedagdgicas donde esta
inmerso el docente de educacion especial, el docente de aula regular, el proceso lector de los educandos,
las teorias de aprendizaje y la diversidad en el aula.

Propositos axiolégicos y teleologicos
La pedagogia del docente de educacion especial responde a la finalidad de conocer, analizar y

comprender la realidad educativa en sus maultiples dimensiones, la de la persona y la del rol docente que
constituye la alternativa de intervencién en cada uno de los espacios educativos mediante la praxis
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pedagogica, el disefio curricular, la evaluacién y reevaluacion de estrategias adecuadas para la ensefianza de
contenidos a los educandos en diferentes contextos.

La postura epistemoldgica surge de la construccién social del conocimiento como un proceso gradual
de aproximaciones sucesivas donde el hombre es sujeto-objeto de su praxis pedagdgica, a partir de esta
contextualizaciéon emerge el educando, como un ser activo, un ente biopsicosocial espiritual en interaccion
con sus pares, con el medio, a quien el hecho pedagdgico, debe garantizar su formacion ciudadana y
capacitatlo para transformarse a si mismo y a la sociedad.

La epistemologfa desde sus preceptos, que profundiza en los conceptos, leyes y métodos de una
ciencia, se convierte en un enfoque general en el logro de la excelencia que se aspira, en cuanto a la
necesidad que tiene la sociedad de formar a las nuevas generaciones de acuerdo a sus intereses, la esencia
de los objetivos en y su naturaleza social, en el que la expresion concreta del aula, se manifiesta en las
relaciones entre los estudiantes y los profesionales de la docencia, tiene su esencia social en la preparacion
para la vida de las nuevas generaciones, la escuela es por excelencia una institucién social para formar a
ciudadanos aptos, es decir una educacién para la vida tiene que ser productiva laboral, creativa,
investigativa y transformadora del contexto social, elementos importantes a considerar dentro de la
realidad educativa parte, de la poca informacién que manejan los docentes de aula regular para enfrentar
situaciones en el proceso de enseflanza y aprendizaje para dar respuesta a las necesidades que presentan
los nifios y nifias para asumir los cambios que demandan los avances técnicos y cientificos en el campo de
la educacion, especificamente en la ensefianza de la lectura problematica que trae como consecuencia que
el docente a cargo del aula regular no proporciona los conocimientos académicos, habilidades generales y
especificos que se adapten a las necesidades de los educandos, consideraciéon que es vista a la luz del
docente especialista.

Esta teorfa de entrada orienta teleoldgicamente a nuestra educacion sustentada en una perspectiva
humanista el cual concibe al ser humano en su condicién especial, donde el docente dentro de su praxis
pedagbgica en su dimension explicita, la educaciéon especial como hecho pedagogico responde a la
finalidad de la educacién general y a su concepcién como proceso integral, permanente, continuo y
sistematico de formacién de educandos con necesidades educativas especiales.

En concordancia con estas fases, el docente de educacion integral debe retomar su rol de mediador,
aseveracion realizada por los docentes especialistas de area dificultades de aprendizaje; para direccionar el
proceso de aprendizaje, es decir un docente responsable de hacer participar, actuar y reflexionar al alumno
y al colectivo, la innovacién en el que hacer para transformar la realidad educativa, a través de una
enseflanza que propicie el desarrollo psiquico y permita compensar, cualquier necesidad individual,
convirtiendo el salén de clase como un espacio de participacion e interaccion constante donde el lenguaje
juega un rol vital en el desatrollo de los procesos psicolégicos del nifio.

Elementos desde una vision enmarcada en los aspectos ontolégicos de la realidad estudiada, cuyo piso
obedece al docente de educacion especial y sus implicaciones en la lectura, inmersos en el proceso integral
de la naturaleza del ser humano, asumiendo el problema desde los espacios educativos del aula, para todos
aquellos responsables de la enseflanza resulta primordial identificar y apreciar los valores que se
transmiten, el papel del docente en el hecho pedagégico, donde se ha planteado la educacién desde la
exterioridad, un proyecto ético, axiolégicamente se sefialan unos propositos especificos en la formacion de
un individuo con valores, donde el docente en cada una de sus disciplinas debe ofrecer un ambiente
pedagodgico favorable a la cultura escolar respetando las diferencias individuales desde el principio de la
dignidad humana, un debate légico y critico que permite que la realidad y el mundo, el individuo y la
sociedad sean conceptualizadas, comprendidas, explicadas en un intercambio productivo de diferencias y
perspectivas, una nueva pedagogia que haga de la pregunta una via a la investigacion y de la ensefianza un
concepto para plantear la cultura, el pensamiento, el lenguaje y la ética.

El pensamiento se expresa por el lenguaje, somos lenguaje y este puede adquirir mayor competencia
para la expresion y la creacion simbdlica, desde una nueva forma de ensefianza de la lengua materna que
vincule lenguaje y vida, sociedad y expresion critica, que muestre otras formas de leer y escribir sobre todo
para confrontar nuestro mundo cultural y social.
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Resumo

A linguagem, ao ser compreendida ndo como instrumento de comunicagido, mas como materialidade
do discurso, pode ancorar a pratica pedagégica do professor tanto de lingua materna quanto de lingua
estrangeira, permitindo que outras materialidades, além do verbal, sejam contempladas. Essa concepciao
esta calcada na Analise do Discurso de tradicdo francesa, a qual entende os processos de leitura e escrita
como gestos interpretativos singulares, constituidos por sujeitos sociais afetados mutuamente pela
ideologia e pelo inconsciente. Os sujeitos sao colocados em posicdo ativa tanto na funcdo de autores
como na de leitores, visto que intetferem no processo de producio/transformacio dos sentidos. Sendo
assim, o presente trabalho, ao ter como base a abordagem discursiva da linguagem, tem por objetivo
investigar um método de ensino de escrita e leitura a partir do texto produzido apenas por imagens. Serdo
analisadas as produg¢oes verbais de alunos do Ensino Fundamental (nfvel primario da educacido basica),
sextos e sétimos anos, a partir de narrativas visuais produzidas por ilustradores renomados brasileiros
assim como estrangeiros. Além disso, serdo analisadas produgdes textuais visuais dos préprios alunos,
mostrando os deslocamentos que sofrem os conceitos de textualizagio no ambito da linguagem visual.
Com essa reterritorializacdo do campo de estudo da linguagem, a Analise do Discurso de linha francesa
reformula conceitos como os de sujeito, memoria, interpretagdo e texto, propondo desafios tedrico-
metodolégicos para o ensino de lingua seja materna ou estrangeira. Como resultado da avaliacio da
metodologia de ensino adotada, percebemos que o uso dos textos visuais no ensino de leitura e escrita,
contribul para a instauragdao da autoria por parte dos alunos, o que estimula o posicionamento critico e a
criatividade.

Palavras-chave: leitura - escrita - texto visual

Consideragdes iniciais

Nesse texto, tratarei de alguns aspectos da leitura dos livros de imagens a luz da Analise de Discurso de
linha francesa e sua motivacdao para atividades de escrita da linguagem verbal. Para essa linha tedrica, a
imagem ¢ vista como uma materialidade discursiva, cuja textualidade é especifica e pode sim ser escrita e
lida.

Para tratar da especificidade da textualidade dos livros que apresentam, com excecdo do titulo, apenas
imagens, analisarei dois recursos autorais, a disposicio das imagens nas paginas e a parte final da narrativa,
de modo a buscar compreender como a escrita do texto visual afeta sua interpretagao, podendo produzir,
além de efeitos de fechamento, efeitos de abertura.

O presente trabalho propde discutir, portanto, a leitura na sua forma polissémica, deslocando, assim, a
no¢ao de texto, autoria e a propria de leitura, possibilitando diferentes efeitos de sentido para um mesmo
texto.
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Livro de imagem: definigao e origem

Dentre as varias designacoes para livros de imagens, sao usadas: livros-imagens, livros sem palavras,
narrativas visuais e livros-albuns. Recebem essas designagdes porque, com exce¢ao do titulo da obra, os
livros de imagens sdo textos constituidos apenas por imagens. Mesmo havendo a linguagem verbal em
alguns momentos, as palavras fazem parte do cenario visual ou sdo trazidas no peritexto, expressao de
Jouve (2002) para denominar os textos que circundam a obra na otrelha ou na capa e contra-capa.

A histéria da criagdo dos livros de imagens tem seu inicio no século XIV com a Bibliae panperum
inspirada nas decoragbes eclesiasticas dos séculos IV ao XIV, nas quais as imagens do Velho e do Novo
Testamento eram justapostas para incitar uma “continuidade espiritual” entre os textos sagrados. Segundo
Manguel (1997), a Bibliae paunperum, ou biblia dos pobres, tinha a funcdo de doutrinar os iletrados. Ela
ficava aberta em cima de um atril na Igreja e podia ser vista durante as missas.

Ja os primeiros impressos para criangas eram cartilhas: "hornbooks", "batledores" ou "catones".
Paginas coladas a um suporte, que a primeira vista podiam servir também de palmatéria. Estas comecam a
ser usadas em 1440 e continuam a aparecer até 1850. Além do alfabeto, incluiam orag¢des, ensinamentos
morais ou politicos. Segundo a ilustradora Angela Lago (s/d), logo as ctiancas descobriram os
“chapbooks", "pliegos sueltos", "folhas volantes" ou "de cordel" com as baladas, anedotas, contos
matavilhosos, episédios de cavalaria, que eram produzidos para os adultos, e se apossam dessas narrativas
populares. Comecga af o interesse pela leitura como entretenimento e nao sé para instrugao.

O entretenimento das narrativas populares ganha um novo ingrediente com as ilustra¢Ges, inspiradas
nos baralhos de carta (Martins, 1957) e no século XVIII produzidas em tipos méveis de madeira, técnica
conhecida como xilogravura. A ilustragdo dos primeiros contos de fadas como “A Bela e a Fera”,
“Cinderela” e “Chapeuzinho vermelho” foram feitas com essa técnica, o que produzia um efeito sombtio
e de suspense, o oposto produzido pelas adaptagées modernas de Walt Disney.

Ja com relag@o aos livros de imagens produzidos para criangas, ndo hd uma obra considerada marco
referencial. Sabe-se que, no Brasil, em 1969, o primeiro livro contendo apenas imagens foi produzido pelo
artista visual Juarez Machado, Ida e vol/ta, que foi publicado somente em 1975. Desde entdo, as narrativas
visuais conquistam o mercado e, em 1982, a Fundacio Nacional do Livro Infantil e Juvenil reconhece o
trabalho do ilustrador como escritor e inclui na sua premiagao anual a categoria de Melhor Livro de
Imagens, sendo “A Bruxinha Atrapalhada” de Eva Furnari o primeiro livro premiado.

A historicidade do livro de imagens se faz a partir da bibliae pauperum, dos primeiros escritos infantis
(como os hornbooks) e das narrativas de cavalaria dos pieglos solfos e sobretudo se faz seguindo o
desenvolvimento da ilustracdo que de uma forma ou outra se confunde com a histéria da arte visual como
sugere Oliveira (2008).

E, entio, no entrecruzamento das artes visuais e da arte literria, que o sujeito produtor desse tipo de
livro acaba descobrindo novas formas de produzir sentido ao explorar a materialidade da obra. Desde o
século XIX, quando, segundo Oliveira (2008), a ilustracdo de livros atinge a massa, as técnicas de
ilustracao nao cessam de se ampliar. Hoje, como explicita Alarcdo (2008), as técnicas usadas sio muito
variadas, dependem desde o tipo de papel onde se fard o desenho ao material que se utilizard para
desenhar: lapis, pincel, mouse, caneta digital, entre outros; e dependem fortemente da tinta que se aplica
conforme o papel e o instrumento escolhido: nanquim, guache, aquarela, acrilica, 6leo, pintura digital etc.
Para o ilustrador Odilon Moraes (2008: 49), a escolha desses instrumentos faz parte do projeto grdfico do livro,
o qual define o cwrpo que tera o livro, ou seja, sua “forma, tamanho, cor, textura” e tudo que pode se
apresentar aos sentidos do leitor, dando um aspecto sensorial ao objeto livro. O projeto grafico ou designer
grdfico do livro envolve, portanto, questoes estéticas e conceituais da obra que siao discutidas em reunido
editorial para definir o carater ou identidade do livro. Percebo o projeto grafico do livro como o primeiro
passo para a producdo de sentidos no texto imagético ou verbo-imagético, para a constituicdo de sua
autoria. Uma imagem pintada 4 aquarela ou uma que resulta da colagem entre tecido, palha e fitas ja diz
respeito ao processo discursivo de escrita de um livro. As cores, as formas, o tamanho do livro, tudo
significa. Segundo Cavallo e Chartier (1997: 8), ndo se pode separar o texto de sua materialidade, visto que
“as pessoas manuseiam objetos”. Elas sentem o livro, seu peso, sua textura, seu cheiro (além da visdo, é
pelo olfato que sabemos se um livro é novo ou antigo e isso também interfere na nossa relagdio com o
objeto livro).
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Além de explorar o livro na sua forma material, para Moraes (2008: 50), o projeto grafico do livro
infantil ou juvenil indica “uma proposta de leitura”, que lhe implica um “ritmo” e, para os estudiosos da
linguagem, define um lugar de leitura, que é a imagem feita pelo autor do leitor daquele livro, /fitor
imagindrio para Otlandi (19906) e leitor modelo para Eco (1979). A partir da imagem que se projeta do leitor é
que vai se forjar o projeto grafico do livro. “Um escritor jamais escreve um livro para nio ser lido” afirma
Barthes (2008), por isso é preciso reconhecer um lugar para esse leitor, o qual sera ocupado ou nao pelo
leitor efetivo, pois este pode romper com o planejamento de leitura e criar seu proprio espago
significativo. Assim, é o proprio leitor que constréi o espaco do autor, delimitando seus limites, seus
retornos, explanagoes, detalhes, tudo que serd projetado, escrito, passa primeiro pela leitura.

A nogao de texto para a Analise do Discurso

Tratar de um objeto pouco explorado nos estudos da linguagem traz alguns desafios, dentre eles, eleger
uma teoria linguistica que dé conta de toda a potencialidade dos textos escritos por imagens. Por isso,
optamos por uma articulagdo entre a Analise do Discurso, tomada como suporte tedrico principal, a
psicanalise e os estudos sobre ilustracio, leitura e escrita numa perspectiva histérica.

Elegemos dentro da area dos estudos da linguagem a Anélise do Discurso como escopo tedrico
principal por se tratar de uma disciplina de entremeio cujo objeto de estudo, o discurso, sendo
materialidade ideoldgical, a nosso ver permite a abordagem de diferentes materialidades. Pécheux (1993:
82) define o objeto discurso como sendo ¢feito de sentido entre interlocutores, o que nos permite julgar que nio
hd uma forma especifica de materializacdo dos sentidos. O préprio fundador da Analise do discurso
Francesa alertava para a emergéncia de se investigar materialidades discursivas que ndo sio propriamente
linguisticas:

Existe, por outro lado, um sistema de signos ndo-linguisticos tais como, no caso do discurso do
patlamentar, os aplausos, o riso, o tumulto, os assobios, os “movimentos diversos”, que tornam
possiveis as intervengdes indiretas do auditério sobre o orador; esses comportamentos sdo na maior
parte das vezes gestos (atos no nivel do simbélico) mas podem transbordar para intervences fisicas
diretas; infelizmente, faz falta uma teoria do gesto como ato simbiélico no estado atual da teoria do
significante (Pécheux, 2009: 78).

Analisando o discurso de um patrlamentar, Pécheux (2009) conclui que nio ¢é suficiente analisar a
materialidade lingufstica desse discurso, que ha outras materialidades igualmente ideolégicas que influem
no processo discursivo como a manifestagdo gestual do auditério que molda possivelmente a fala do
orador como também pode levar a agressOes fisicas entre os patlamentares. Esses “gestos no nivel
simbolico” como define Pécheux (2009) nao podem ficar incélumes para o analista. Portanto, assim como
a materialidade lingufstica, os gestos e as imagens passam a se tornar material de estudo, ja na Franca
encontramos no trabalho de Courtine (1999) em La fogue de Clémentis a analise de uma foto mostrando a
atuacdo da memoria discursiva por meio da imagem apagada de um politico cuja presenca-auséncia se
manifesta pela imagem de seu gorro emprestado a outro politico que permanece na fotografia da qual foi
retitado. Também o préprio Pécheux (1990) se aventura pela analise do ndo-verbal ao tratar do enunciado
on a gagné analisado em Discourse: Structure or Event?, onde mostra que a forma material e a entonacdao do
enunciado remete a uma formacio discursiva diferente da qual estava sendo utilizado no momento da
vitéria de Francois Mitterrand na Franca, o que compreende um deslocamento da ordem de um
acontecimento discursivo. Essas analises abrem espago para a investigagdo do nao-verbal em uma
perspectiva discutsiva, tomando a imagem ou os gestos como materialidades do efeito de sentido e nio
apenas como signos atuantes em um sistema como o quer a Semidtica, teoria tradicional na Linguistica
para o trato do nio-verbal.

Ao assumirmos a perspectiva da Analise do Discurso no trato dos textos escritos apenas por imagens,
estamos nos afastando da ideia de que a imagem transmite uma mensagem, como se fosse um codigo, mas
que ¢, assim como a lingua, opaca e possibilita diversos modos de leituras. Essa perspectiva discursiva no
tratamento do ndo-verbal também vai afetar a nocdo de zexto entendida em AD como wnidade de andlise.
Assim, sendo o texto o material pelo qual o analista se debruca para atingir o processo discursivo, este é

! Por materialidade ideolégica entende-se, conforme a leitura de Orlandi (1996) sobre as obras de Michel Pécheux, que o discurso
¢ materializacdo dos efeitos de sentido que se estabelecem entre os intetlocutores, sendo que o locutor sempre procurara conduzir
os sentidos para certa direcio.
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percebido como a textualizagdo do discurso que pode se efetuar por meio de imagens, gestos, sons, ou
palavras como propoe Orlandi (2008: 89):

Se texto é, como dissemos, a unidade de andlise afetada pelas condi¢oes de producio e pela memoria,
ele ¢, para o analista, o lugar da relacio com a representacio fisica da linguagem, onde ela é som, letra,
espago, dimensao ditrecionada, tamanho - material bruto — mas ¢ sobretudo espago significante.

Portanto, o texto se apresenta na Analise de Discurso como unidade de analise que nos da acesso a um
“espaco significante”. O texto é esse proprio espago onde os sentidos circulam, sdo produzidos ou
silenciados, direcionam interpretagbes ou abrem para diferentes possibilidades. Nesse espaco atuam dois
sujeitos que se constituem no proéprio discurso: o autor e o leitor. Para Orlandi (1996), o sentido do texto é
intervalar, ou seja, se situa no espago entre esses dois swjeitos discursivos, N30 0s sujeitos empiricos, mas
aqueles inscritos no discurso. Em Anilise do Discurso, o sujeito é constituido pela articulagdo entre o
sujeito psicanalitico e o ideoldgico.

Para a psicanalise, o sujeito ndo é um a priori, ele é constituido pelo discurso do Outro, reconhece-se
como sujeito pelo discurso do Outro, que para Lacan se refere geralmente ao discurso materno. Isso é o
que o torna heterogéneo, nio acabado, cindido. Segundo Carreira com base em Hall (2001: 54), a
psicanalise surge como uma critica a teoria logocéntrica do sujeito cartesiano, rejeitando uma nogdo de
identidade integral, origindria e unificada por um sujeito inacabado, “em suspenso” de acordo com os termos
lacanianos.

Tanto para a psicanalise quanto para a AD o sujeito ndo é um mero enunciador, que estd na ponta de
um canal para receber ou produzit uma mensagem. Segundo Ferreira (2000: 23), o sujeito, "produtor de
sentidos", estabelece uma relagio ativa no interior de uma dada formagio discursivay assim como ¢ determinado, ele também
a afeta ¢ a modifica em sua pritica discursiva. Por isso, dizer que ele constréi e é construido em suas praticas
sociais. E na produgio de sentidos, nas praticas discursivas, que o individno ¢ interpelado em sujeito social, como
postulou Pécheux (2009) com base em Althusser. E acrescentou que essa interpelacio ideoldgica se da via
inconsciente, de acordo com: o recalgue inconsciente e o assujeitamento ideoldgico estdao materialmente ligados
(Pécheux, 2009: 133), resolvendo a questdo do “estar livremente assujeitado”. Ora o sujeito s6 pode
aceitar “livremente” seu assujeitamento ao Outro inconscientemente. Sendo assim, o sujeito discursivo ¢é
um "efeito ideolégico” que se constitui na materialidade da lingua segundo um processo que lhe escapa a
consciéncia.

A ideologia e seu recalque pelo inconsciente é, portanto, o ponto chave da AD, sendo que sua concepcio
ndo remete mais somente a lutas de classe, mas é definida por Otlandi (1996: 31) como interpretagio de
sentido em certa diregio. F. uma prética significativa que surge como efeito da relagio necessiria do sujeito com a lingna
¢ com a histdria, sendo esse o modo pelo qual a linguagem produz sentido. E é por este ponto de vista, o do
sentido, que abordamos a questdo da ideologia na constituicio do sujeito-leitor e do sujeito-escritor dos
textos imagéticos. E o aspecto ideoldgico da linguagem que permite o surgimento de sentidos possiveis e
nio de um unico sentido nos atos de linguagem. Isso ocorre porque os sujeitos estdo inscritos em
diferentes formagies discursivas que, segundo Pécheux (1993), representam na linguagem as formagoes ideoldgicas
responsaveis pela constituicao do sujeito. Assim, imagem e palavra sempre carregam em si a possibilidade
de abrigar diferentes interpretacdes.

Ja os recursos que determinam o direcionamento de sentidos nos textos dizem respeito a sua autoria. A
AD julga o autor como uma categoria tedrica inscrita no processo discursivo, ou ainda, uma fungio, como
propés Foucault (1992), que organiza a superficie textual a fim de conferir-lhe uma aparente
homogeneidade. O autor nio ¢, portanto, o individuo que assina uma produgio textual?, mas um principio
que costura, amarra as diferentes posi¢oes-sujeito dentro do texto, objetivando criar um efeito de unidade
textual que se apresenta na forma de um texto coerente, transparente, com inicio, meio de fim.

Nesse aspecto, para Gallo (1994), o fexto nao passa de um efeito, sendo o "efeito-texto" resultante do
processo de textualizagdo gerado pelo sujeito que, ao desempenhar sua funcio-autor, cria ilusoriamente
um efeito de completude, dissimulando sua constitui¢ao heterogénea e fragmentada. Desse modo, Orlandi
(2008: 13) conclui que o texto nio ¢ unidade empirica, mas unidade imagindria, produto do esquecimento,
de duas ordens?, do sujeito de ser origem do seu dizer e de poder ter controle sobre aquilo que diz.

2 Hssa perspectiva se¢ assemelha a de Barthes (1968/[1988]) para quem o autor, como set biolégico, dotado de uma biogtafia que
influenciaria na interpretagio da obra, estaria condenado a “morte”, deixando ao leitor o papel principal na produgio de sentidos
da obra.

3 Esquecimentos n° 1 e 2 conceituados por Pécheux e Fuchs (1993).
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A propésito dos textos escritos por imagens, lancamos a hipétese de que a producio do efeito de
unidade funciona de modo diferente da do texto verbal. As imagens apontam para diversas possibilidades
de leitura e observamos previamente que mesmo sua combinacio em sequéncias narrativas nio é, muitas
vezes, suficiente para garantir uma leitura aproximada daquela proposta pela autoria. Devido a sua prépria
natureza, ¢ instigante analisar o modo de produ¢ido do efeito de unidade nos livros que se produzem
apenas com imagens.

Assim, ja se anuncia uma diferenca no modo da imagem significar com relagdo a palavra. Se em uma
temos uma leitura mais ancorada no que Martins (1982) chama de /itura racional, com a imagem a leitura é
mais sensorial e emocional, pot isso ndo ha como o autor direcionar as sensacoes e emogdes dos seus leitores.
A diferencga na leitura no que diz respeito a imagem e a palavra também ¢é abordada por Souza (2001) para
quem a sobredeterminag¢io do iconico pelo verbal deve ser revista, para ela (Souza, 2001: 70), a palavra nao
pode ser a moeda de troca das imagens. F- a visibilidade que permite a existéncia, a forma material da imagem e nio sua co-
relagdo com o verbal. 1.ogo, a escrita sobre o livro de imagens em linguagem verbal ndo pode ser vista como
uma “traducdo” do livro, mas como a possibilidade de acesso as suas mais diversas formas de
interpretagao. Percebendo essa postura frente a leitura do livto mudo, o leitor pode reconhecer sua leitura
legitima dentre outras leituras sem que um modo de interpretar se sobreponha ao outro. Dessa forma, o
leitor assume a posicdo de autor no préprio ato de leitura sem que recorra a meras descricoes vazias de
sentido, pois como propde a mesma autora (Souza, 2001: 74):

Ler uma imagem, portanto, ¢ diferente de ler a palavra: a imagem significa, ndo fala*, e vale enquanto
imagem que ¢é. Entender a imagem como discurso, por sua vez, ¢ atribuir-lhe um sentido do ponto de
vista social e ideoldgico, e ndo proceder a descricio (ou segmentacio) dos seus elementos visuais.

Assim, dentre os estudos da linguagem, a AD torna-se um suporte tedrico favoravel a analise do nao-
verbal, possibilitando-nos sua abordagem a partit do nfvel do simbdlico. Logo ¢ de interesse dessa
disciplina todo processo de producio de sentidos, e a regularidade que busca é prépria desse processo e
nio se encontra em uma sistematicidade pré-estabelecida. F por isso que Ferreira (2000) afirma que a
lingua na AD ¢ um lugar de resisténcia, de transgressio da estrutura fixa e enrijecida da sintaxe formal, assim
como a imagem cuja sintaxe se apresenta fluida como observa Barthes (1988).

Para Orlandi (1996), a AD interessa a ordems da lingna, e ndo sua organizacdo. Esta é levada em conta
somente COMO um pressuposto para se ter acesso a ordem da lingua que conduzird ao discurso. Falar em
ordem e ndo em organizacio significa considerar a materialidade simbélica em relagdo a histéria. A lingua
resiste, porque ¢é afetada pela histéria. Martins (1957), Manguel (1997) e Cavallo juntamente com Chartier
(1997) mostram pela prépria historia da escrita e da leitura que a lingua ainda resiste em sua materialidade,
pois nasce como imagem, se desenvolve como som e por determina¢do social e cultural acaba se
legitimando como palavra por meio do grafismo (Gallo, 1994). No entanto, a imagem enquanto linguagem
resiste, e ainda resiste em texto ou em livro por meio dos livtos mudos. E o que os trabalhos sobre a
histéria da leitura e da escrita nos possibilitam concluir previamente.

Ferreira (2000: 29) lembra que o conceito de historia em AD nada tem a ver com evolucio ou
cronologia, se refere diretamente ao sentido. Retomando Henry, a autora (2000) explica que nio ha fato ou
acontecimento que ndo produza sentido, #do reclame interpretagdo. Assim, fala-se na AD em materialidade da
lingua, pois esta é concebida, ainda com Ferreira (2000), “como corporalidade, como materialidade, que ¢é de
natureza linguistica e histérica simultaneamente”. Pela materialidade discursiva ser afetada pela histotia, os
diferentes modos de leitura sdo proprios desta. Na proxima secio, veremos de que forma a opacidade da
linguagem visual pode possibilitar diferentes modos de ler uma mesma narrativa.

Efeito de fechamentos e aberturas nos livros de imagens

A funcido-autor é o principio que organiza a sequéncia das imagens produzindo um efeito de unidade
ao livro de imagens, que implica no efeito-autor. O sujeito, ocupando o lugar discursivo de ilustrador, ao
produzir um livro somente por imagens, desdobra-se em duas posi¢es-sujeito. Os sentidos produzidos
para o livro surgem da tensdo entre essas duas posicGes-sujeito, a de escritor e de artista visual, sendo que
uma afeta a constitui¢do da outra produzindo um discurso literario préprio desse imbricamento entre o
literario e o visual. O esquema mostra esse imbricamento entre a criacdo literaria, que parte da posicao-

4 E nesse sentido que entendemos a expressio “livro mudo”, pois as imagens do livro ndo comunicam, mas significam no préprio
silenciamento do verbal.
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escritor, e a criacdo estética, advinda da posicao-artista visual na constitui¢ao do sujeito produtor do livro
de imagens. Desse modo, essas posi¢hes entram em jogo mutuamente numa relacio de dependéncia, ndo
ha sucessdo ou alternancia, a criacio literaria e a criacdo estético-visual se constroem simultaneamente.

A posicio-artista interfere no discurso do produtor do livro de imagens no momento em que este faz
do livto o que Angela Lago chama de campo de experimentagio, onde é possivel explorar novos recursos
visuais na producao de efeito de sentido, diz a ilustradora (s/d): “Mas, afinal, o que é um livro de imagem?
Como o cédice no seu frescor, um lugar para descobrir e explorar novas possibilidades narrativas”. Esses
efeitos originais resultam de certos recursos autorais® produzidos pela posicio do artista visual que,
afetado pela fruicio artistica, busca produzir o efeito de originalidade na propria organizacio da
materialidade significante, inovando-a.

Exemplo de originalidade ou inovagdo artistica estd no trabalho de enquadramento das imagens na
disposicdo das paginas do livro. Geralmente a dobra no meio do livro ndo funciona bem na narrativa. Os
ilustradores evitam essa juncdo de paginas, enquadrando as imagens em quadros como os HQs,
remetendo, assim a estrutura da narrativa. Este é o caso da narrativa visual .4 Bruxinba Atrapalbada, de Eva
Furnari (imagem 01):

5

o, T
=
B

Imagem 01 - Pagina 13 do livro Bruxinha Atrapalhada, de Eva Furnari, Global Editora.

Na pagina 13 do livro (imagem 01), é possivel ver os quadros separando as a¢oes das personagens em
distintos momentos: 1. a bruxinha visualiza a tesoura com pernas, 2. a personagem percebe o petigo que
corre, 3. ela tenta escapar para se salvar. Os quadros, ao delimitar esses momentos, permitem o
estabelecimento de uma sequéncia temporal e espacial que dd visibilidade ao deslocamento das
personagens e faz a narrativa avangar. Esse modo de textualizacdo possibilita articular a sintaxe visual a
sintaxe narrativa, produzindo operadores discursivos néio-verbais (Souza, 2001) que representam a relacdo
espaco-tempo necessaria ao texto narrativo (Aguiar e Silva, 20006)°.

O jogo de enquadramento provoca o deslizamento dos sentidos da obra da ilustradora Rosinha
Campos, Branca, acarretando mesmo a producdo de um ¢feito de abertura, ao invés do de fechamento. Nesse
livro, a disposicao da imagem da personagem nas paginas afeta a representacdo da sequéncia de suas
acoes, o que interfere no processo de leitura de modo substancial. As imagens do livro tetratam uma

5 Segundo Mittmann (2011: 102), os recursos autorais dizem respeito a sintaxe imagética que organiza a movéncia dos sentidos para
produzir um novo efeito fecho.

¢ Segundo Aguiar e Silva (2006: 603), “o texto natrativo caracteriza-se por representar uma sequéncia de eventos”. Para fazer tal
representacdo, a relagio entre tempo e espago ¢ fundamental, visto que os eventos se desenvolvem necessatiamente em um tempo
e espaco determinados, sendo este ultimo real ou fantastico.
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ovelha em varias situagdes em que usa de artificios para voar. Nunca obtendo éxito, acaba sempre se
machucando, como se vé nas imagens a seguir:

i

i

B 5

Imagem 03 - Paginas 17 e 18 do livro Branca, de Rosinha Campos, Editora Paulinas.

Num primeiro momento, podemos interpretar que a narracao se refere a uma unica personagem, a
ovelha Branca, entretanto, a disposicio das imagens que representam a ovelha nas péaginas permite a
interpretacdo de que se trata de mais de uma personagem, tal qual a leitura trazida na sequéncia discursiva
abaixo:

Texto 01

Havia ovelbas que estavam admirando os passaros e imaginaram que podiam voar como eles. Assim, uma pulon de nma
pedra e ficon no ar por alguns segundos.

Entao, imaginaram que pulando as cercas, elas voariam, e tentaram isso vdrias veges. A primeira ovelba que pulon a
cerca den logo de cara com o chao.

Entao, elas tiveram ontra ideia e colocaram baldes em volta da cintura. Mas a ideia nao foi bem sucedida. Os baloes
estouraram e as ovelhas cairam novamente.

Mesmo assim, continnaram tentando até que uma delas ficon tao desesperada que subiu em um penbasco e pulou. Claro
que ela morren, mas por um lado ela realizou seu sonbo, ela estava nas nuvens.

Nio foram poucas as leituras desse tipo durante a realizagdo da pesquisa, o que confirma a utilizacao
da disposicdo espacial das sequéncias de agdes da personagem em um unico plano de pagina como um
recurso autoral que abre, além da prépria opacidade da imagem, para a possibilidade de outros sentidos.

Além desse recurso autoral de abertura de sentidos, o desenho que finaliza a narrativa também incita
de mais de um gesto de interpretagido. Apds varias tentativas mal sucedidas, a ovelha encaminha-se para
um penhasco e a imagem que segue e finaliza a narrativa visual é um céu repleto de nuvens que parecem
ovelhas.
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Imagem 05 - Paginas 24 e 25 do livro Branca, de Rosinha Campos, Editora Paulinas.

O gesto de leitura trazido na SD verbal 01 produz o efeito de evidéncia da morte da ovelha. O
sintagma verbal “é claro que ela morreu” aponta para a obviedade das imagens, como se nao fosse
possivel outro modo de lé-las, esse efeito de evidéncia é um efeito ideolégico e inconsciente do sujeito,
que inserido em determinada formagio discursiva, vé os sentidos como légicos nio abrindo espago para a
fantasia e para magia. Na proxima leitura de Branca, vemos que esse efeito de 6bvio para a morte da
ovelha ndo ¢ reproduzido.

Texto 02

Era uma vez uma ovelha chamada Branca. Ela era tio "arteira" que vivia caindo no chao. Um dia ela foi pular para
pegar os pdssaros e caiu de novo se machucando feio. Mas ela nao desistin de pegar os pdssaros, e foi caindo cada dia um
tombo mais feio.

Em uma de snas tentativas, ela cain no meio do mato, arranbon-se toda e desmaion. Ela ficon ali por horas, desmaiada
até que ao acordar ela ndo viu mais nenbum pdssaro voando no cén. Entao, desnorteada, ficon se indagando: "onde estio os
pdssaros? Serd que eles fugiram de mim?".

Mas como Dona Branca era muito "arteira", ela continnon a se aventurar, pulando a cerca com suas amigas ou se
pendurando em baloes. Certa vez um balio estonron e ela cain na grama e foi rolando até as pedras até que encontron uma
pedra bem grand.

No topo dessa pedra, ela podia ver o céu mais de perto e ficou imaginando que as nuvens eram suas amigas que estavanm
no céu.

Nessa outra leitura de Branca, ndo hd o gesto de interpretacio de morte nem do desejo de voar, aqui a
ovelha cai e se machuca por que ¢ travessa, ou “arteira” na linguagem regional que foi utilizada. Ela nio
quer voar como 0s passaros, mas alcang¢a-los. Também, nesse texto, ¢ possivel ver o gesto de leitura de
mais de uma posi¢do-sujeito para a representacio da ovelha, que seriam as suas amigas. A denominag¢éo
Dona Branca também lembra os contos e cantigas infantis que dizem, por exemplo, a Dona Aranha, a
Dona Baratinha, o que sinaliza a personagem principal em distingdo das “outras” ovelhas. O final da
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narrativa surpreende, pois Branca de forma alguma busca a morte, nem por acidente, nem por suicidio.
Ela simplesmente admira o céu e imagina as nuvens no formato de ovelhas, que seriam as suas amigas.

Em minha pesquisa sobre os gestos de interpretagdo e leitura desse livro, tive contato com varias
histérias que mostram como o livro deixa em aberto certos sentidos como os desejos da ovelha e o que
acontece com ela no final, dentre os desfechos possiveis: a ovelha poderia, por magica, se tornar ovelha;
ela poderia ter, de fato, conseguido voar; ela ndo se joga do penhasco e fica la s6 admirando as nuvens.
Essas sdo todas possiveis leituras para uma mesma sequéncia de imagens e resultam de um efeito de abertura
proprio dos textos literarios como observa Eco (1979).

O efeito de abertura da obra literaria é frequentemente utilizado no que a literatura chama de Romance
aberto (Aguiar e Silva, 2006). Nesse tipo de obra, ¢ o leitor quem deve se colocar na posi¢ao-autor do livro
e delimitar um final para essa narrativa dentre todas as possibilidades. O sujeito-leitor é quem produzira o
efeito de fechamento que da a aparente unidade da obra. O efeito de abertura é um recurso estético do
campo das artes, sobretudo da literatura e do cinema, ndo sdo poucas as narrativas cujo desfecho se poe
deliberadamente em aberto, para a decep¢ao ou deleite de seus leitores ou espectadores. Em termos
discursivos, Lisboa (2008) desloca essa nocdo de abertura da literatura para a Analise de Discurso ao
analisar o siléncio na obra da escritora Clarice Lispector. A autora mostra que, por meio da pontuagio,
Clarice deixa em aberto os sentidos do seu texto, produzindo pontos de suspensdo (termo recuperado de
Maingueneau) que convocam a participagio do leitor para a construcdo dos sentidos; esse chamamento ao
leitor feito pela pontuacio é proposital, apresentando-se como recurso estilistico da obra. Além de recurso
estético ou estilistico, essa abertura ao simbdlico, como observa Lisboa (2008: 148) faz com que a escritora
exponha seu dizer ao real da lingua, “mostrando que ha um impossivel que existe.

Esse efeito de abertura, como exposicao do dizer ao real da lingua, também estd presente no livro de
imagens, pois ¢ o que vemos em Branca, onde o fechamento de sentidos fica a cargo do leitor que narra
verbalmente a histéria da ovelhinha (ou ovelhinhas). Esta é uma especificidade da autoria dos livros de
imagem: o ndo-controle, a nao-homogeneizacio dos sentidos. Nio é condi¢do para haver autoria no livro
de imagem o direcionamento dos sentidos para uma Unica leitura, visto que a abertura para possiveis
leituras, como em Branca, também pode ser um recurso autoral. A sequéncia discursiva retirada da fala da
ilustradora e escritora Angela Lago (1989) representa a discursividade desse tipo de autoria.

Texto 03

Na verdade nao me preocupo com que a crianga entenda tudo, porgue en tamponco entendo tudo. Prefiro que ela se perca,
a que encontre um trajeto sem novidade on surpresa. Prefiro que ela me desdenbe pelas dificnldades que por ventura lhe
imponha, do que perceba em facilitagoes, gue por ventura me escapenm, um desdém que nao lhe tenho. (Lago, 1989)

Assim, o desejo pelo efeito de inovagdo, de originalidade, no trato da materialidade visual (constitutivo
do sujeito-attista visual) é maior que o de “ser compreendido”, de escrever com “clareza” ou de controlar
os sentidos do texto. Se ndo fosse assim, ndo escreveria por meio de imagens, mas por meio de palavras
que sdo mais “domesticaveis” como diz (Otlandi, 2007). A clareza, portanto, ndo é uma exigéncia, um
critério para a autoria do texto visual. O efeito de abertura, do modo como o vimos em Branca, extrapola
os “pontos de suspensdo” previstos na funcdo-autor, pois a imagem ji é puramente polissémica, e
controlar seus sentidos é que é um desafio para o escritor de imagens. Para a criadora de Cena de Rua, a
liberdade de interpretagdo das imagens é um recurso a ser explorado pelo artista visual e escritor de
narrativas visuais, entdo o imaginario do leitor desse tipo de livro é o de um leitor livre, capaz de criat sua
propria narrativa conforme as op¢des que a imagem pode lhe oferecer. Por isso, quanto menos detalhes
houver nas paginas do livro mais abertura o leitor encontrara.

Logo, desfaz-se aqui o imaginirio de texto como uma estrutura, pelo menos aparentemente,
homogénea em nome de uma abertura para o trabalho da fungao-leitor. Vale ressaltar que tratei até agora
da abertura enquanto “efeito” de sentido produzido pela fun¢ao-autor, entretanto a abertura ao simbélico
na AD ¢ vista como prépria da incompletude da linguagem, e digo também da linguagem visual, por sua
impossibilidade de capturar o discurso em sua dispersio. Diz Orlandi (2008: 64) que “na textualizacdo do
discurso, h4 uma incompletude que marca uma abertura do texto em relagio a discursividade”. E isso que
possibilita as multiplas leituras. Além disso, a autora (Otlandi, 2008) observa que “h4 textos que expdem
mais o sujeito aos efeitos da discursividade, face a abertura do simbélico, e, outros, menos”. Portanto, o
livro de imagens seria esse texto mais aberto e fluido em virtude de sua prépria textualidade que é visual.

Para tentar dissimular essa abertura ao simbélico inerente a linguagem visual, sdo utilizados alguns
recursos editoriais, como no caso de Branca que traz um comentario na contracapa de outra ilustradora:
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Texto 04
A bhistiria da ovelha Branca nio nos ajuda a dormir, mas a acordar. Um belo livro que nos deixa, criancas e adultos,
um pouco mais altos: sabedores que a vida — ¢ a morte — € tudo um sonho.

Por ser o primeiro livro de imagens da ilustradora Rosinha Campos, a editora sentiu a necessidade de

mobilizar sobre a obra uma opinido valorizada, colocando o comentario de Angela Lago, ilustradora ja
reconhecida na produgio de livros de imagens. Em algumas leituras durante a pesquisa, foi possivel
perceber a interferéncia desse comentario na produgao de sentidos. Pelo fato de mencionar “a morte”,
acaba direcionando para esse sentido. Um comentario oral de uma aluna esclareceu isso. A aluna explicava
os motivos que levaram a colega considerar que a ovelha morria no final: “Professora, é que ela leu aqui
atras que a ovelha morreu”.
Outro direcionamento de sentidos divulgado pelas editoras é a sinopse do livro. No caso de Branca, a
sinopse nao incorpora o objeto livro, mas é apresentada em sizes de livrarias, onde os livros sio
comercializados diretamente com os internautas. O si#e da livraria Cultura traz a seguinte sinopse de
“Branca”:

Texto 05

Branca ¢ uma ovelba gue guer ser nuvem. Ela tenta alcangar seu sonho virias vezes, de diversas formas, utilizando as
mais incriveis artimanbas. Até que consegne, mas, quando enfim atinge sen objetivo, deixa de ser ovelha... para sempre.
"Branca' conta uma bistdria de perseveranga e determinagao, gue vai além dos limites da vida e da morte.

Percebemos que o sentido de morte é o que prevalece também nessa sinopse. Por sua circulagao e
modo de formulacio ligada a instituicdo editorial, a sinopse do livro acaba sendo um discurso legitimado.
Entretanto, devo ressaltar que é apenas wma das possibilidades de leitura, e ndo « leitura da obra.
Imaginemos um leitor que adquira esse livto apds ter lido a sinopse, ele estara se privando de langar seu
proprio voo pelos céus das imagens. Assim, ha um principio de direcionamento de sentidos externo ou
complementar a funcao-autor.

Tratando ainda da func¢io-autor, além da sucessdao temporal de imagens, o livto Bruxinha Atrapalbada,
de Eva Furnari, apresenta outros recursos visuais que contribuem para o fechamento e direcionamento de
sentidos. A obra é umas das primeiras desse género, e recebeu o primeiro prémio de melhor livro ilustrado
pela Fundagao do livro Infantil, em 1982. As imagens desse livro representam a personagem bruxinha em
diversas situagdes em que ela usa seus poderes magicos para realizar seus proprios desejos. Sendo muito
“atrapalhada”, suas magicas causam-lhe transtornos que ora ela consegue resolver, ora nio.

A obra se divide em dez historinhas que narram essas situagGes inusitadas. As a¢oes da personagem
sdo separadas por margens que lembram os quadrinhos. Coloridos com aquarela, os desenhos em preto e
branco recebem um toque de azul nos detalhes para os quais a funcdo-autor deseja chamar a atencio do
leitor. Como ¢é possivel observar nas paginas a seguir, o titulo em azul e a quebra da margem anunciam o
comeco de uma nova narrativa dentro do livro. O desenho que esta colorido de azul se refere ao objeto ou
ser que sera atingido pelo feitico da bruxa.

—— D Rty ——

Imagem 06 - Paginas 4 e 5 do livro A bruxinha atrapalhada, de Eva Furnari, Global Editora.
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Como se pode observar, a disposi¢do espacial das imagens nas paginas proporciona a evidéncia de uma
sequéncia de agdes da personagem. E a cor azul mostra que o passaro serd o alvo da magia da bruxa que o
transformara em um chapéu. A cor azul também mantém a ligagdo entre o passaro e o chapéu, reforcando
a ideia de que um se transforma no outro. Esse efeito garante a continuidade da narrativa e o humor
advindo com a surpresa de que a magica nao foi bem executada e o chapéu manteve as asas do passaro,
nao permitindo que a bruxa possa usa-lo em sua cabega.

Esse recurso visual de direcionamento de sentidos se mantém em todas as curtas narrativas do livro,
como vemos no episodio “A torneira”:

r—*_-nm——-

Imagem 07 - Paginas 10 e 11 do livro A bruxinha atrapalhada, de Eva Furnari, Global Editora.

Uma crianga ainda ndo alfabetizada pode bem interpretar, s6 por meio desse recurso autoral, que a
narrativa se refere a transformacio da torneira. O titulo em linguagem verbal, nessa obra, ndo é o que
direciona a interpretacdo da narrativa, mas sim o jogo com as cotes. Este é um exemplo dos recursos
visuais que a fungdo-autor pode recorrer para produzir um efeito de fechamento do texto, direcionando o
olhar do leitor e com isso sua interpretacio.

No entanto, ainda que a sequéncia das a¢oes da personagem seja explicitamente distribuida nas paginas
e as cores destaquem o objeto motivador da narrativa, o leitor encontra no texto, por meio das préprias
imagens, espacos que solicitam sua interpretacio, como a apresentacdo do lugar, pois ha apenas um banco
numa pagina em branco. Também se desconhecem os motivos da personagem estar naquele local, entre
outros.

Veremos como um aluno do Ensino Fundamental preencheu de sentidos esses espacos vazios na
sequéncia discursiva verbal logo abaixo:

Texto 06:

Era uma veg uma bruxinba muito atrapalhada que sempre fazia coisas ervadas. Em certa manha, ela estava esperando
0 Gnibus sentada em um banco. Pouson no banco em que ela estava um passarinho. Seu gato tentou pegd-lo, mas de repente a
bruxinha transformou o passarinbo com sua varinba mdgica em unm chapén, deixando o gato triste. Logo a bruxinba pds o
chapén na cabega e ele, que antes era um pdssaro, sain voando para o cén.

Nota-se que, além de significar o estado inicial da Bruxinha, sentada em um banco esperando o 6nibus,
o leitor significa o estado de humor do gato apds o feitico fazer o passaro se tornar um chapéu,
mostrando sua insatisfacio.

Em outro texto, veremos como outro aluno leu essa mesma historia:

Texto 07:

Era uma vez uma bruxinha chamada Iracema, ela era muito atrapalhada e tinha como animalzinbo de estimacio um
gatinho bem simpatico.

Certo dia, ela resolven passear com sen gato na praga perto de casa. Ela senton enr um banco e comegon a pensar na vida.
Apds um tempinho, aparecen um passarinbho azul gue pousou bem ao seu lado. Ela achou o pdssaro tdo bonito gue teve a
ideia de transformad-lo em um chapén, porque o dela estava velho e feio.
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Quando ela colocon o chapéu novo na cabega, ficon linda, tao linda que o gatinbo se apavoron. Mas a felicidade ndo
duron mnito, logo o chapén sain voando. E ela percebeu que ndo tinha criado um chapéu, mas um péssaro-chapéu.

J4, nessa leitura, a bruxinha encontra-se sentada no banco de uma praga localizada perto de sua casa e
estd ali para refletir sobre a vida e ndo para esperar um 6nibus. Além do local, a interpretagdo da reagdo do
gato também ¢ diferente da leitura anterior: ele fica apavorado ao ver como a bruxa ficou linda com o
chapéu novo. O sujeito-leitor assume sua posicao-autor de tal modo que indica os motivos da bruxa
transformar o passaro em chapéu (o seu estava velho e feio) e as impressoes das personagens (a bruxa
achou o passaro lindo, o gato a achou linda de chapéu novo, a bruxa concluiu que sua magica havia dado
errado).

Dessa forma, por mais explicita que esteja a sequéncia das a¢Ges que compdem uma narrativa, na
escrita por imagens, sempre escapara a autoria o controle dos sentidos, deixando que sujeito-leitor exerca
sua interpretacio de forma menos regulada. No caso de A Bruxinba Atrapalbada, a falta inevitavel de
outros recursos visuais, além dos explicitados, permite ao leitor reconstruir o espa¢o da narrativa e
significa-lo de modo singular.

Assim, entendo que, mesmo em um grau menos avan¢ado como neste livto que acabo de analisar, o
efeito de abertura estard sempre presente nesse tipo de materialidade textual, uma vez que escrever por
imagens ja é transgredir, como propde Castanha (2008), é resistir a imposicdo da racionalidade na leitura e
da homogeneidade dos sentidos. Essa mudanca na fun¢io-autor ja é prevista por Orlandi (2008: 2012) que
vé nas novas tecnologias da linguagem (e vejo incluido aqui o livro de imagens) um “novo modo de
significar”; e, portanto, um novo modo de textualizar e constituir a autoria. Essa “nova autoria” ¢é afetada
justamente pelo desejo de se produzir o novo, a originalidade, que é buscada no manejo do corpo textual.

Sendo assim, se a imagem como linguagem significa de modo diferente que a palavra, isso s6 pode
implicar em modos distintos de escrita e de leitura. Dessa forma, trabalhar a autoria no livro de imagem ¢é
expor sua polissemia, é, por vezes, transgredir as normas de escrita ou mesmo desdenhar a
homogeneidade, e é ser possivel deixar os fios soltos para que o leitor os amarre.

Consideragdes finais

Notamos que a prépria escrita por imagens, devido a sua materialidade, aponta para a dispersio de
sentidos, para possibilidades que podem ser mais ou menos administradas pelo autor, mas nunca estio sob
seu controle. O autor deixa as pontas soltas para que o leitor as amarre a seu modo, é o que acontece
quando ha lacunas visuais para que sejam preenchidas pelo leitor. Ler um livro de imagens ¢, portanto,
entregar-se a uma aventura criada pelo préprio leitor que ora é conduzido e ora conduz o curso da
narrativa, e o resultado é essa combinacdo entre o lugar de interpretacdo planejado no projeto grafico do
livro e o lugar que assume o leitor efetivamente

Estamos, dessa forma, diante de um novo modo de inscricio do sujeito-leitor na leitura, capaz de
ocupar um lugar de escritor ao interpretar um livro de imagens, ou ainda, na expressao de Cassano (2003),
hd uma nova “forma de assujeitamento do leitor”’, com menor dominio do autor, assim o leitor se percebe
mais “livre” para criar, dentro do espago de leitura, sua escritura. Sua percepgio do processo de leitura
passa a ser de um lugar de producdo e nido mais de reproducio de sentidos. Assim, escrita e leitura se
constituem mutuamente nas narrativas visuais, pois s6 se efetiva a narracido quando um sujeito se propoe a
interpretar as imagens. Surge, desse modo, a posi¢ao-sujeito leitor-autor.

Além disso, essas consideragdes sobre os livros de imagens vém ao encontro da perspectiva de leitura
adotada por analistas de discurso, tais como Orlandi (2008) e Pacifico e Romao (2006) para as quais o
ensino de leitura na escola deve considerar a polissemia da linguagem, ou seja, as diversas possibilidades de
interpretagdo e os diversos materiais textuais. Somente proporcionando novas praticas de leitura que
tornaremos audiveis outras vozes, outros sentidos, estimulando, assim, o aluno a construir arquivos de
forma nio quantitativa, mas qualitativa.
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Resumen

Se exponen en este trabajo resultados parciales de una investigacion enmarcada en un proyecto de
mayor envergadura, avalado y subsidiado por la Secretarfa de Ciencia y Tecnologia de la Universidad
Nacional de Cérdoba (RS 162/12 — RR 2093/12), en el cual se aborda la ontogénesis del léxico y la
sintaxis durante la edad escolar. Desde un enfoque psicolingtiistico de corte funcional discursivo (Berman
y Slobin, 1994; Katzenberger, 2004; Nir-Sagiv y Berman, 2010) y en la observacién de aspectos
estructurales y discursivos de la escritura de nifios de primaria, el presente estudio se propuso examinar el
desarrollo de la complejidad sintictica en un corpus de textos narrativos y argumentativos producidos por
alumnos de 2.° grado (Educacién General Basica) de una escuela particular no subvencionada de la ciudad
de Cérdoba. En lo que respecta al disefio metodolégico de la investigacion, se adopté un enfoque mixto
que supuso recurrir a procedimientos estadisticos y a la técnica de la descripcion focalizada del corpus. De
esta manera, teniendo en cuenta categorias como la secuencia textual, el paquete clausular y las relaciones
clausulares, se realiz6 un analisis comparativo cuyos resultados sugieren que los textos narrativos
elaborados por los participantes son sinticticamente mas complejos que los argumentativos, lo que se
vincula con un conocimiento mas desarrollado de las fases fundamentales de la narracion.

Palabras clave: complejidad sintactica - narracion - argumentacion

Introduccion

La cultura letrada, en la cual se sistematiza el aprendizaje de la lengua escrita, marca el inicio del
desarrollo tardio del lenguaje (Nippold, 1994; Berman, 2004; Ravid y Tolchinsky, 2002), fase en la que se
amplia el dominio de recursos lingliisticos y comunicativos por incidencia de las practicas de lectura,
escritura y de reflexién sobre la lengua. En este sentido, se entiende que los cambios formales y
funcionales que se exteriorizan en la organizacién clausular de un texto ponen en evidencia patrones
especificos de la adquisicion del lenguaje, entre los que se encuentra la complejidad sintactica. En ese
marco, este trabajo expone resultados parciales de un estudio cuyo propésito fue analizar, desde un
enfoque funcional discursivo, la ontogénesis de la sintaxis del espafiol en los inicios de la escolarizacion.

Los estudios sistematicos sobre complejidad y madurez sintactica se inician con K. W. Hunt, quien
estableci6 indices estadisticos confiables pata evaluar el desarrollo de la sintaxis en hablantes de inglés.
Esta perspectiva, basada en la gramadtica transformacional de los afios 50, postula que la capacidad para
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combinar estructuras oracionales (madurez sintictica) depende de la edad del sujeto que las produce
(Hunt, 1965, 1970). En 1988, la propuesta huntiana fue adaptada al espafiol por M. Véliz y, desde
entonces, han sido numerosos los trabajos sobre el tema (Romo de Merino y Jiménez de Martin, 2000;
Delicia, 2011; Viramonte de Avalos y Muse, 2011; Muse y Delicia, 2013, entre muchos otros).

Un estudio que resulta particularmente significativo para esta investigacion es el realizado por Véliz
(1999), quien, bajo la hipétesis de que la complejidad sintactica de textos producidos por escritores
expertos se encuentra afectada por la organizacion discursiva, concluye que los textos argumentativos,
descriptivos y narrativos se caracterizan por poseer una sintaxis de complejidad alta, de complejidad
intermedia y de complejidad baja, respectivamente (192). De esta manera, comienza a esbozarse una
relacion entre los dispositivos de la sintaxis y el discurso, mas alla de que el paradigma que la investigadora
asume es de cuflo generativista.

El enfoque tedrico que de manera especifica postula dicha relacion es el funcional discursivo. Segin esta
perspectiva, la complejidad sintictica constituye una habilidad linglistico-comunicativa para realizar
distintas combinaciones clausulares y supraclausulares durante la elaboracién de wun discurso
(Katzenberger, 2004; Nir-Sagiv y Berman, 2010). Las indagaciones orientadas en esta linea se apoyan en el
supuesto de que la complejidad sintactica esta fijada por el evento comunicativo (Alfaro Faccio y Géngora
Costa, 2011; Crespo Allende y Meneses Arévalo, 2011; Meneses, Ow Gonzilez y Benitez, 2012; Delicia,
Fernandez, Cachagua Ibafiez y Baigorria, 2013, en el ambito hispanico). En ese marco, se entiende que
para estudiar la ontogénesis gramatical ha de considerarse la organizacién o la modalidad del zexto, en tanto
dispositivo que la orienta y la determina (Katzenberger, 2004; Nir-Sagiv y Berman, 2010).

Con base en el enfoque funcional discursivo, el estudio aqui presentado describe el desarrollo
sintactico en los inicios de la escolarizaciéon. En concreto, se analizaron cuantitativa y cualitativamente las
caracteristicas de la produccion de textos narrativos y argumentativos (constituyentes basicos, en términos de J.
M. Adam) escritos por nifios del 2° grado de la EGB1 (Educacién General Bésica) de una escuela privada
de la ciudad de Coérdoba (Argentina). Para cumplir con este propésito, se plantearon, entre otros, los
siguientes interrogantes: ¢Cuales son las propiedades de la sintaxis de discursos argumentativos y
narrativos producidos por nifios cordobeses que transitan la formacién escolar basica? ¢Cémo se
complejiza esa sintaxis segtin la estructura en que se organiza el texto? ¢Qué tipos de relaciones clausulares
caracterizan la narraciéon? ¢Cuales definen la argumentacion?

Marco tedrico

En la tipologia textual de J. M. Adam, el texto se define como una unidad organizada en secuencias
prototipicas, integradas por paquetes de proposiciones (P) en cuyo interior se reconocen, a su vez,
microproposiciones (p) (Adam citado en Calsamiglia Blancafort y Tusén Valls, 2007). La nocién de
secuencia ofrece una explicacién a la heterogeneidad de los textos, es decir, a su estructuracion en
unidades diversas y coordinadas linealmente, dentro de las cuales una es dominante. Asimismo, la
organizacion de los textos se vincula con el propdsito que estos persiguen (narrar, argumentar, exponer,
etcétera), lo que permite diferenciar tipos de secuencia, independientes en la teorfa, pero empiricamente
combinadas.

En esta investigacion se considerd el esquema prototipico y dominante de las secuencias narrativa y
argumentativa. La secuencia narrativa se define por la presencia de un conflicto que entrafia el paso de una
situacion inicial a una situacién final. De acuerdo con este concepto, su esquema prototipico estd
integrado por cinco macroproposiciones: situacién inicial, conflicto, reaccién, desarrollo y situacion final.
Por su parte, la secuencia argumentativa se explica por su funcién de convencer o persuadir y por
construirse sobre un esquema de tesis y antitesis, que implica una situacion confrontativa. Esta situacion
supone partir de una premisa, sostener argumentos y, finalmente, llegar a una conclusion. Asf se obtiene el
esquema argumentativo basico cuyos componentes pueden presentarse en diverso orden.

Ahora bien, en la perspectiva del denominado enfoque funcional discursivo, las secuencias textuales
pueden pensarse como unidades configuradas por paguetes clansulares (en adelante, PCL) que permiten
observar cambios ontogenéticos en la complejidad sintictica. Representado por las investigaciones del
equipo de R. Berman (Berman y Slobin, 1994; Katzenberger, 2004; Nir-Sagivy Berman, 2010), este
enfoque asume que la adquisicién del lenguaje es un proceso natural y cultural en el que interactian
factores experienciales y sociocognitivos, de ahi que postule una dependencia de la complejidad sintactica
respecto de la secuencia y la modalidad textual en que se realiza (Crespo Allende, Alfaro Faccio y Géngora
Costa, 2011: 165).
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Basicamente, segun el enfoque funcional discursivo, la complejidad sintctica constituye una habilidad
del sujeto hablante para realizar, en la produccién textual, distintos tipos de combinaciones de clausulas a
los fines de satisfacer alguna funcién discursiva. La nocién de didnsula designa “cualquier unidad que
contiene un predicado unificado y que expresa una sola situacién” (Nir-Sagiv y Berman, 2010: 69). Estas
unidades se presumen insertas en una mayor, el PCL, la cual puede explicarse como “una especie de
metafora visual de las distintas formas en que las situaciones pueden ser [...] codificadas en
construcciones multiclausulares” (69).

As{ pues, el PCL constituye el dispositivo fundamental para el estudio de la complejidad sintactica,
toda vez que proyecta un nivel de andlisis intermedio, esto es, entre la clausula y el texto.
Estructuralmente, un PCL puede estar compuesto por una o varias clausulas, entre las que se traban
relaciones abstractas, identificables, la mayotfa de las veces, por marcas sintcticas tipo. No obstante, los
contornos del PCL pueden delimitarse en funcién de patrones semantico-discursivos relacionados con el
cambio o el mantenimiento del tema del discurso (Nir-Sagivy Berman, 2010: 69).

Con el objeto de operacionalizar la nociéon de complejidad sintictica, se consideraron cinco categorias
de relaciones clausulares que pueden ocurrir dentro de los PCL. Esta clasificacion se basa
fundamentalmente en el trabajo de Nir-Sagiv y Berman (2010), quienes estudiaron la complejidad
sintactica en el inglés y en otras lenguas, pero también toma en cuenta la adaptacion realizada por Crespo
Allende, Alfaro Faccio y Goéngora Costa (2011) y por Delicia (2012) para la lengua espafiola. A
continuacion, ejemplificaremos tales categorias extrayendo casos de la fabula E/ perro y su reflejo, de Esopo,
texto de lectura aplicado para elicitar el corpus escrito de esta investigacién. Ocasionalmente, hemos
construido los ejemplos para ilustrar las categorias que no ocurren en el corpus:

La primera relacién entre las clausulas se denomina zsotaxis y refiere a las construcciones de una sola
clausula o de cldusulas matriz. Por lo general, son asindéticas, es decir, no se encuentran sinticticamente
conectadas por conjuncion a las clausulas que las rodean. Se identifican dos tipos de relaciones isotacticas:
la construccién con una unica clausula (E/ perro cruzd un estrecho puente sobre el rip [ISO]) y la construccién
con clausula principal (A/ wirar al agna vio a otro perro [ISO-CP] gue le devolvia la mirada.)

La segunda categotia es la parataxis simétrica; alude a la vinculacion de equivalencia total entre clausulas
con un mismo estatuto informativo. Existen tres tipos de relaciones dentro de esta categoria: la parataxis
simétrica por yuxtaposicion, la simétrica por coordinacion de iguales sujetos (Un dia, un perro hambriento pasé
por delante de una carniceria y vio un jugoso filete [PAR-1S]. Se le bizo agna la boca [PAR-YUX]) y, por tltimo, la
parataxis simétrica por coordinacion de distintos sujetos (Siz embargo, cuando cerrd las mandibulas sobre el
ansiado tesoro, la carne desaparecid y el avaro y codicioso perro no mordid otra cosa que el agna [PAR-DS]).

El tercer tipo de relacién entre clausulas es la parataxis asimétrica: describe el encadenamiento
dependiente de clausulas a nivel semantico, las cuales traban una relaciéon informativa de equivalencia
parcial, de modo que la segunda clausula solo puede interpretarse a partir de la primera, pero no esta
subordinada a esta ultima. En este estudio se reconocen tres clases de parataxis asimétrica: la parataxis
asimétrica con coordinacion de elipsis (I2/ perro tenia un filete y su reflejo también [PAs-VE]), las clausulas
complemento con verbo finito y la complemento con verbo no finito (“zLo guiero!” [PAs-CMP] pensi | E/
perro pretendia comer la carne de su reflejo [PAs-CMP-NF]).

La cuarta categorfa de andlisis es la hipotaxis, que alude a una relacién de no equivalencia y
superposicion asimétrica entre clausulas, es decir, una clausula depende de otra a la cual esta integrada o se
encuentra en una categoria mas baja. Se subdivide en dos tipos: las clausulas relativas (A/ mirar al agua vio a
otro perro que le devolvia la mirada [HIPO-RL)) y las adverbiales conjugadas y no conjugadas! (Se /e hizo agna la
boca, asi que esperd [HIPO-ADV] a que el carnicero tuviera que ir a la trastienda | [D]ejd caer su propio filete al agna y
saltd al rio para quitarle el suyo al otro perro [HIPO-ADV-NF]).

Por ultimo, la quinta clase de relacion interclausular es la endotaxis; refiere al fendémeno de anidacion de
clausulas, por el cual ciertas construcciones estan embebidas dentro de otras. Generalmente, este tipo de
relacion se realiza por medio de clausulas de relativo (170 los filetes, que estaba cortando el carnicero, [ENDO-
RL]) y robd el mds jugoso), pero se incluyen también aquellas que expresan nociones como causa,
consecuencia, finalidad, concesioén, condicion, etcétera.

En el marco de la perspectiva teérica de referencia, se asume que la complejidad sintactica puede variar
no solo segin la edad, sino también segin el modo discursivo y la modalidad del lenguaje en que el
hablante se enuncia (Katzenberger, 2004; Nir-Sagiv y Berman, 2010). De acuerdo con ello, en este trabajo

1 Al respecto, cabe aclarar que dentro de este grupo se incluyen las oraciones/clausulas que, en la tradicion gramatical, se analizan
como subordinadas adverbiales del segundo grupo; por lo tanto, las del primer grupo (locativas, temporales y modales) se consideran
oraciones de relativo.
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nos ocuparemos de describir, principalmente, la asociacién entre la variable estructura discursiva (esto es,
secuencia natrativa y argumentativa) y la vatiable desarrollo sintdctico.

Metodologia

La investigacion reportada se enmarca en un estudio de mayor envergadura, avalado y subsidiado por
la Secretaria de Ciencia y Tecnologia de la Universidad Nacional de Cérdoba (RS 162/12 — RR 2093/12).
Se optd por un diseflo de investigacion descriptivo y se adoptd, para el analisis de datos, un enfoque
cuantitativo complementado con observaciones cualitativas (Herndndez Sampieri, Fernandez Collado y
Baptista Lucio, 2010).

Se tomé en cuenta una poblacién de estudiantes cordobeses, pertenecientes al primer ciclo de la
EGB1, concurrentes a escuelas particulares de nivel socioeconémico medio. Este nivel se estableci6
tomando como parametro el valor mensual de la cuota escolar. Se extrajo una muestra aleatoria de 42
alumnos del 2° grado (edad promedio: 7,5 afios) de un instituto primario de gestién privada, no
subvencionado por el Estado de la ciudad de Coérdoba (Argentina). A partir de esta muestra, y via
validacion estadistica, se conformé un corpus de 27 textos (13 narrativos y 14 argumentativos), obtenidos
por medio de dos pruebas de escritura orientadas a la produccién de cada estructura textual.

Las pruebas de escritura se aplicaron en la institucién seleccionada y en horario de clases.
Primeramente, se elicitaron los textos natrativos, para lo cual se solicit6 a los estudiantes que realizaran
una lectura individual de la fabula E/ perro y su reflejo, de Esopo, a la que sigui6 una en voz alta a cargo de la
maestra del grado, que actué como aplicadora entrenada en esta investigaciéon. Luego se explicaron las
palabras de significado desconocido, al tiempo que se realiz6 un debate oral para comprobar la
interpretacion del texto leido. A continuacion, se retiré el texto de la fabula a los participantes y se les
entregd una hoja para que produjeran individualmente una narracion a partir del siguiente comando
didactico: Contar por escrito “de qué trata” el texto que leyeron y escucharon.

Transcurrida una semana, se relevaron los textos argumentativos. Para comenzar, la maestra recuper6
el trabajo con la fabula, focalizandose especificamente en la moraleja. El objetivo fue que los alumnos
comprendieran mejor la ensefianza del texto. Asi, se propusieron ejemplos de la vida cotidiana y de
problemas que con frecuencia se presentan en el aula. Inmediatamente, se les proporcioné una hoja en la
que se anotd la moraleja seguida de algunas preguntas orientadoras de la escritura:sPor gué creen que se tendria
que castigar al perro? ;Cimo se comportd? ;Por qué la fabula dice “La avaricia termina siendo castigada”?

Los textos del corpus se trascribieron y procesaron informaticamente: primero se delimitaron los PCL,
que fueron codificados segun las fases de las secuencias textuales; luego se analizé la complejidad
sintactica de acuerdo con el procedimiento descripto en Delicia (2012) e instrumentando las categorias
explicitadas en los referentes tedricos. A partir de este procesamiento, se realizaron diferentes operaciones
estadisticas por medio del programa IBM SPSS-2017-version 20, las cuales permitieron confrontar el
comportamiento de las variables.

Asimismo, se recurrié a la descripcién focalizada del corpus para complementar las observaciones
cuantitativas con una visiéon cualitativa. El rigor metodolégico del andlisis global implicé un chequeo
cruzado, esto es, una revision de los datos y de sus interpretaciones segun criterio de dependencia interna
(Hernandez Sampieri, Fernandez Collado y Baptista Lucio, 2010: 473). A modo de ejemplo, se presenta un
texto narrativo en el cual se muestra el procedimiento de segmentacion y andlisis detallado anteriormente:

Participante 4 —masculino — texto narrativo

PCLI1. Situacion inicial 2Un dia un perro hambriento pasé por el frente de una carnicerfa [ISO-CP] y
vio un pedazo de carne.[PAR-IS]

PCL2. Complicacién >Esper6 [ISO-CP]que el carnicero se fuera [PAs-CMP] y el perro robé la carne.
[PAR-IS]

PCL3. Resolucion =>Cuando se vio [HIPO-RL] quiso [ISO-CP] comer la carne [PAs-CMP-NF] y
peg6é un mordisco [PAR-IS] pero era agua [PAR-DS] y se quedé [PAR-IS] sin comer nada.
[HIPO-ADV-NF]

2 Si bien con estas pruebas se procuré que los participantes escribieran textos narrativos y argumentativos monogestionados (es
decir, autbnomos y sin interaccién con otra persona), fue necesario, dada la edad de los sujetos, andamiar la actividad de
produccién textual en lo relativo al contenido tematico, a fin de neutralizar la incidencia de esta vatiable.
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Informacion relevada

Situacion Inicial: numero de palabras: 18; nimero de PCL: 1; nimero de CL: 2. Detalle de las
relaciones sintacticas: [ISO-CP]: 1; [PAR-IS]: 1.

Complicacion: numero de palabras: 12; nimero de PCL: 1; nimero de CL: 3. Detalle de las
relaciones sintacticas: [ISO-CPJ: 1; [PAR-IS]: 1; [PAs-CMP]: 1.

Resolucion: numero de palabras: 20; nimero de PCL: 1; ndmero de CL: 7. Detalle de las relaciones
sintacticas: [ISO-CP]: 1; [PAR-IS]: 2; [PAR-DS]: 1; [PAs-CMP-NF]: 1; [HIPO-RL]: 1; [HIPO-ADV-
NE]: 1.

Totales: numero de palabras: 50; nimero de PCL: 3; nimero de CL: 12. Detalle de las relaciones
sintacticas: [ISOJ: 0; [ISO-CP]:3; [PAR-YUX]: 0; [PAR-IS]: 4; [PAR-DS]: 1; [PAs-VE]: 0; [PAs-CMP]:
1; [PAs-CMP-NF]: 1; [HIPO-RL]: 1; [HIPO-ADV]: 1; [HIPO-ADV-NF]: 1; [ENDO-RL]: 0;
[ENDO-ADV]: 0.

Analisis de los resultados

Complejidad sintactica en la narracién y en la argumentacion

Se analiz6 la complejidad sintictica de las secuencias narrativa y argumentativa en funcién de cuatro
parametros, a saber: 1) la cantidad de clausulas por secuencia textual, 2) la cantidad de paquetes
clausulares, 3) el nimero de clausulas por paquete clausular, y 4) el numero de palabras por clausula.
Hemos considerado subsidiariamente este dltimo indicador, siguiendo a Meneses, Ow Gonzélez y Benitez
(2012), ya que permite aproximarse al modo como se ordenan los constituyentes sintacticos al interior de
las unidades clausulares. La tabla N.° 1 resume los principales resultados en relacién con la complejidad
sintactica segun el tipo de secuencia textual:

s s f??iilzi\})\f i CANTIMAL Dk "r-']""“_“'-]."“"_ PALABRAS POR
SECUENCIA TEXTUAL o E_}]ﬁ;\:g:l.-_l]-:r: :R:s mf J]R\];\:fi] l.-az] i ALAUSULA
SECUENCIA AARRLLARES B
Media 13,15 331 4,08 480
NARRATIVA N 13 13 13 13
DE 433 04 1,06 82
Media 8,07 243 337 414
ARGUMENTATIVA N 14 14 14 14
DE 2,30 51 82 43
Tabla N.°1

Complejidad sintactica segan la secuencia textual

De acuerdo con los valores presentados la tabla N.° 1, es posible afirmar que la complejidad sintactica
se encuentra asociada al tipo de secuencia textual y que dicha complejidad viene dada por todos los
indicadores considerados, a excepcion de la cantidad de clausulas por paquete clausular. Para el caso de la
narracion estos resultados son parcialmente coincidentes con los reportados por Meneses, Ow Gonzalez y
Benitez (2012: 79). En efecto, los textos narrativos evidencian un nimero promedio maés elevado de
clausulas (M=13,15, DE=4,33) que los textos argumentativos (M=8,07, DE=2,30) y, segun la prueba ¢
estas diferencias son estadisticamente significativas: t(25) 3,84, p (0,001) < 0,05.

Lo mismo ocurre en lo relativo a la cantidad de paquetes clausulares y el nimero de clausulas por
paquete clausular, ya que se asumen, respectivamente, medias de 3,31 (DE=0,94) y de 4,08 (DE=1,006) en
la narracion, mientras que en la argumentacion los valores alcanzan un promedio de 2,43 (DE=0,51) y de
3,37 (DE=0,82). Ahora bien, el contraste entre la secuencias narrativa y la argumentativa es significativo
desde el punto de vista estadistico solo en el caso de la cantidad de paquetes clausulares: t(25) 3,02, p
(0,006) < 0,05. En cuanto a la cantidad de clausulas por paquete clausular, no se observan diferencias
estadisticamente importantes, t(25) 1,94, p (0,06) < 0,05.
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Finalmente, en lo que toca a la cantidad de palabras por clausulas, que, como se sefiald, dice relacién
con la complejidad sintactica a nivel de los constituyentes clausulares, se aprecia que en los textos
narrativos se usan mas palabras por clausula (M=4,89, DE=0,82) que en los textos argumentativos

M=4,14, DE=0,43, t (25) 2,99, p (0,006) < 0,05). Para ilustrar la informacién reportada hasta el
momento, se presenta el siguiente grafico:
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Complejidad sintactica segin la secuencia textual
Clase y proporcion de relaciones interclausulares en la narracion y en la argumentacion

En este apartado nos enfocatemos en la descripcién cualitativa de los tresultados. El objetivo es
examinar la funcionalidad de las relaciones clausulares dentro de los PCL e intentar establecer una
correspondencia con la secuencia textual. En la tabla N.° 2, puede observarse en detalle como los
diferentes tipos de clausulas se realizan en cada forma de organizacién textual; concretamente, en dicha
tabla se muestran la proporcién (porcentaje promedio) y la frecuencia absoluta de esas relaciones.

La primera observacion que puede realizarse sobre estos datos es que no se registraron, en ninguno de
los subcorpus, dos tipos de relaciones clausulares: 1) las que implican un proceso de anidacién de

estructuras o endotaxis (ENDO-RL]), v 2) las que suponen una coordinacién entre una clausula y una
estructura de verbo elidido ([PAs-VE]).

- =
2 lgl2 2152|538 |¢g]| ¢
= = = = B -l = - it
B = =
NAREAT 0% | 545% | saze | 7297% | 600 | sige | 40w | 100% | 22%% | 7058%
G (30 (L6} (54 (3 (14) (2) (7 (% (12)
—__ 0% | 455% | 158% | 2z7.02% | 40w | 682% | 0% % T8% | 2042%
@ (30) (8] (20) (2) (30) 3) ()] (33) (3)
Tabla N.° 2

Relaciones interclausulares en la secuencia narrativa y argumentativa (% - f)

La tabla N.°2 informa que la Zsofaxis o construcciones con una unica clausula ([ISOJ) es escasamente
utilizada en ambas secuencias textuales (4 casos,50% x secuencia);en la natrativa, se emplea para indicar el
titulo de la fabula que los participantes renarran, mientras que en la argumentativa sirve, sobre todo, a los
fines de exponer la premisa que desencadenala demostracion. Por ejemplo, Se comportd nmy mal
(Patticipante 1) / E/ perro actud mal (Patticipante 06).
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Respecto de las denominadas clausulas isotdcticas principales ([ISO-CP]), se observan mas realizaciones en
el texto narrativo (36=54,5%) que en el argumentativo (30=45,5%). La utilizacién de este tipo de
estructuras presenta algunas peculiaridades: en las narraciones, encabezan los PCL, que coinciden con las
fases de la secuencia en cuestion. De este modo, un criterio de progresiéon tematica, es decir, de
mantenimiento o cambio de referente discursivo permite determinar claramente (y prescindiendo de la
explicitacion de marcadores discursivos) la superestructura de la narracion.

En el siguiente ejemplo, que corresponde al Participante 2 del estudio, puede comprobarse la
descripcion precedente:

PCL1. Situacién inicial > Un perto pasé por una carnicetia [ISO-CP] y vio un jugoso filete arriba del mostrador.
PCL2. Complicacién = Esperé [ISO-CP] que el carnicero fuera a la parte de atris, entré el petro y se robd el filete.
PCL3. Resolucién = El dijo: [ISO-CP] - jQuiero el filete!

En la secuencia argumentativa, la isotaxis de clausula principal se emplea para introducir argumentos
que permiten valorar o juzgar el comportamiento del protagonista de la fabula. En estos casos, la clausula
matriz incluye algun elemento léxico (subjetivema) que sostiene la postura discursiva. Por ejemplo, Yo creo
(ISO-CP] que tendria que ser castigado porque fue muy grosero (Patticipante 16) / La actitud del perro fue castigada
(ISO-CP) porgue queria el filete mdis grande (Participante 21).

En cuanto a la parataxis simétrica o relacion entre clausulas con un mismo nivel informativo, se advierte
que la yuxtaposicién ([PAR-YUX]), la coordinacién de iguales sujetos ([PAR-IS]) y la coordinacién de
distintos sujetos ([PAR-DS]) preponderan en la secuencia narrativa por sobre la argumentativa.
Comparativamente, la distribucién de estas categorias en cada formato textual es la siguiente: 84,2% (16)
contra 15,8% (3); 72,97% (54) contra 27,02% (20) y 60% (3) contra 40% (2).

Desde el punto de vista funcional, las relaciones paraticticas simétricas (en su conjunto) se aprovechan
sobre todo en las fases complicacion y resolucion del relato producido. Alli operan como estrategia para
conectar las acciones de base que sustentan la historia, o bien, en el caso de la coordinaciéon de sujetos
diferentes, para introducir nuevos actores semanticos. Cabe agregar que es recurrente el uso de clausulas
paratacticas conectadas por la conjuncion y, la cual permite enlazar ideas facilmente y avanzar de manera
agil en lo que se quiere contar. Véase el siguiente fragmento correspondiente al Participante 7:

PCL1. Situacion inicial [...]

PCL2. Complicaciéon = Camino a casa, pasé por un lugar angosto, vio el agua [PAR-IS] y vio otro perro [PAR-IS].
También tenfa un filete [PAR-YUX] y crey6 [PAR-IS] que era mas grande.

PCL3. Resoluciéon > Entonces pensé: jLo quiero! Dejé [PAR-YUX] caer su filete y salté [PAR-IS] para quitatle al
petro.

Por su parte, en la secuencia argumentativa, el uso restringido de la parataxis simétrica sirve para
concatenar los distintos argumentos (tfpicamente causales) construidos para apoyar la tesis. Al respecto,
debe destacarse el hecho de que, con este fin, no solo se apela a la coordinaciéon de clausulas
independientes, sino también de clausulas subordinadas. Por ejemplo, Yo creo que es castigada [la actitud del
perro] por robar. Y encima se portd mal [PAR-YUX] (Patticipante 18) / Se gueds sin nada porque era hambriento y
porgue robd el filete [PAR-1S] y se fue al puente [PAR-1S] y vio su mismo reflejo [PAR-1S] y se le cayd el filete al agna
[PAR-DS] (Participante 19).

Dentro de los tres tipos de parataxis asimétrica (que implican un encadenamiento dependiente de
clausulas en el plano semantico-informativo), se advierte una prevalencia de cldusulas complemento con
verbo finito ([PAs-CMP]), de las cuales se registran mas ocurrencias en la secuencia argumentativa
(30=68,2%) que en la narrativa (14=31,8%). Las clausulas complemento con verbo no finito ([PAs-CMP-
NF]) presentan el mismo contraste, pero con un numero de realizaciones marcadamente reducido: 3 casos
en la argumentacion (60%) y 2 (40%) en la narracion.

La funcién de estas clausulas en el texto argumentativo es introducir un juicio o razonamiento luego de
un verbo de pensamiento u opinién. Tipicamente, se emplean los verbos pensar ocreer, como por ejemplo
en Pienso que se tiene que retar al perro [PAs-CMP-NF| (Participante 23) / Yo creo que el perro tiene que ser
castigado [PAs-CMP)] (Participante 27). En cuanto a la secuencia narrativa, las estructuras complementarias
son utilizadas para insertar didlogos, asi como para reportar los eventos mas importantes del relato. En
tales casos se usan diferentes clases semanticas de verbos (con una prevalencia de los de pensamiento y
petcepcion sensible). Por ejemplo: Esperd que el carnicero fuera a la parte de atrds [PAs-CMP] / (Patticipante
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2)iLo quierol, [PAs-CMP) pensé (Participante 5) / Camino a casa por un puente estrecho y [...] vio que ese perro tenia
un pedazo de carne mds grande gue el suyo [PAs-CMP] (Participante 6).

Respecto de las relaciones que describen una superposicion clausular, por dependencia o inclusion
sintactica (bipotaxis), se puede apreciar que las cldusulas relativas ([HIPO-RLY]) se realizan solamente en la
secuencia narrativa (7=100%y). Por su parte, las adverbiales, que pueden ser conjugadas y no conjugadas
(HIPO-ADYV], [HIPO-ADV-NF]), se distribuyen proporcionalmente en cada formato de texto y de
manera inversa. Asi, las primeras son mds frecuentes en la argumentacion (32=78%) que en la narracién
(9=22%). Las de verbo no finito, en cambio, sobresalen en la secuencia narrativa (12=70,58%) por sobre
la argumentativa (5=29,42%).

Las clausulas hipoticticas encabezadas por pronombres, adverbios o determinantes relativos (con
antecedentes explicitos o implicitos) se emplean en las diferentes fases de la narracion para describir las
circunstancias o los personajes. Por ejemplo, Cuando cruzd un puente angosto... [HIPO-RL](Patticipante 2) /
Cuando el seior de la_carniceria se fue... [HIPO-RL](Patticipante 3) / [1/]io a otro perro gue le devolvia la mirada
[HIPO-RL] (Participante 5). Las estructuras hipotacticas adverbiales, segun se indicd, se registraron en las
dos secuencias textuales estudiadas: en la argumentacién, se aprovechan, principalmente, para expresar
nociones de causa y consecuencia, las cuales sostienen los argumentos esgrimidos: Yo ¢reo que tendria que ser
castigado porque fue muy grosero con su reflejo [HIPO-ADV] (Patticipante 8) / Se comportd muy mal, asi que tenemos
gue aprender de la moraleja [HIPO-ADV] (Participante 22); en la narracion, en cambio, el empleo se restringe
a la expresion de ideas de finalidad: Ded caer su filete y saltd para quitarle al perro [HIPO-ADV-NF]
(Participante 12).

Conclusiones

Desde una mirada psicolingiiistica emergentista e instrumentando especificamente los aportes teéricos
del enfoque funcional discursivo, esta investigacién se plante6 el objetivo de describir la complejidad
sintactica en la escritura de narraciones y argumentaciones de nifios de primaria (2.° grado, EGB1) que
asisten a un instituto privado de la ciudad de Cérdoba, Argentina. La evidencia empirica obtenida al
respecto permite proponer, sin plan de generalizacion, las siguientes conclusiones:

Por un lado, al establecer la cantidad de clausulas por secuencia textual, la cantidad de paquetes
clausulares, el nimero de cldusulas por paquete clausular y el nimero de palabras por clausula, se pudo
determinar que los textos narrativos son considerablemente mas complejos, a nivel sintactico-discursivo,
que los argumentativos. En efecto, en cada uno de los contrastes realizados, se hallaron diferencias
estadisticamente significativas, a excepcion de la cantidad de clausulas por paquete clausular.

Por otro lado, en lo que respecta a la clase y proporcion de relaciones interclausulares que prevalecen
en cada secuencia textual, se observé que la isofaxis o clausula simple se manifiesta de manera reducida en
cada una de las secuencias textuales examinadas y que las cdusulas isotdcticas principales son mas frecuentes
en el texto narrativo (donde coadyuvan a la estructuracion del relato en fases) que en el argumentativo
(donde permiten expresar una postura frente al tema textual)

También las formas de la parataxis simétrica son tipicas de las fases complicacion y resolucidn de la secuencia
narrativa, en las cuales operan como recurso para enlazar las principales acciones del relato. El empleo de
este tipo de estructuras en la argumentacion, aun cuando sea limitado, presenta la particularidad de unir
argumentos a nivel de cldusulas independientes como dependientes.

La parataxis asimétrica, por su parte, si constituye un patrén predominante en la argumentacion, donde,
por lo comun, es util para completar el significado de un verbo de pensamiento u opinién via juicio o
razonamiento. Varfa la funcion de la parataxis asimétrica en la secuencia narrativa, pues se la aprovecha para
construir didlogos o para informar las situaciones mas significativas del relato.

En cuanto a la hipotaxis, son privativas del texto narrativo las clausulas introducidas por nexos
relacionantes. Estas clausulas cumplen una funcién contextualizadora y descriptiva dentro del relato.
Respecto de las clausulas hipoticticas adverbiales, aparecen en ambos tipos de secuencia: las conjugadas
evidencian un dominio mas logrado en la argumentacién y denotan contenidos semanticos de causa o
consecuencia, mientras que las no conjugadas prevalecen en la narracién con un valor de finalidad.

Como puede apreciatse, los datos obtenidos en el marco de este estudio ponen de manifiesto que
existen diferencias en cuanto al desarrollo sintactico-discursivo de los nifios participantes respecto de la
escritura de textos que responden a diferentes estructuras textuales. Claramente, el despliegue de
habilidades sinticticas, vinculadas con el empleo de clausulas y el armado de PCL, es mas acabado en la
produccién de textos donde la secuencia narrativa es la dominante.
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Segtn el andlisis presentado, la diferencia a favor de la narracién no solo se vincula con un uso
aventajado de tales o cuales relaciones interclausulares, sino también con un uso més heterogéneo de esas
relaciones, lo que puede atribuirse al hecho de que la secuencia narrativa constituye un formato sobre el
que los nifios tienen mayor competencia comunicativa, dado que estin habituados a él desde muy
pequeios (antes de que ingresen a la escuela) e, incluso, una vez iniciada la alfabetizacién, dicho formato
se convierte en el centro de interés en las actividades de lectura y escritura que la escuela propone.

Ahora bien, el estudio demuestra que algunos patrones sinticticos propios de la argumentacion
comienzan a emerger durante los primeros afios escolares, de ahf que resulte pertinente preguntarse por los
dispositivos pedagdgicos que podrian instrumentarse para favorecer, desde los inicios de la alfabetizacion,
el dominio de los repertorios lingtifsticos y discursivos del texto argumentativo.
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Resumen

El objetivo del presente trabajo es exponer los resultados finales de la investigacion Desarrollo de
competencias para la produccion de discursos argumentativos: interacciones verbales en el anla de primaria, que se concreta
en la Universidad Nacional de Cuyo. El objetivo general es describir la incidencia de las interacciones
verbales en el aula en los discursos argumentativos -orales y escritos- producidos por nifios de tercer afio
de educaciéon primaria. Esta investigacién centra su interés en el rol del docente y de un par mas
aventajado en la construccion del conocimiento, desde una perspectiva histérico-cultural (Vigotsky, 1979;
Rogoff, 1993; Bruner, 1997). Se indaga la relacién entre las estrategias verbales en la interaccién 4ulica,
lideradas por el docente y los pares mas competentes, con el desarrollo de habilidades de produccién de
discursos argumentativos en los sujetos estudiados. Los referentes basicos que la respaldan son, entre
otros: a- concebir el aula como un escenario de construcciéon y negociaciéon conjunta de significados: b-
tener en cuenta la incidencia del contexto en la construccion del conocimiento; c- considerar las
caracteristicas particulares que el discurso educacional adquiere en la interaccién docente-alumno, alumno-
alumno en el aula, d- incluir lineamientos de estudios linglisticos cognitivos, que conciben a la gramatica
no sélo como una parte integral de la cognicién sino una clave para comprenderla (Langacker, 2008, entre
otros). Los resultados de este estudio se presentaran como un conjunto de indicadores que describen la
incidencia de las interacciones vetrbales 4ulicas en el desarrollo de la competencia de produccién de
discursos argumentativos en alumnos que cursan tercer grado de la escuela primaria.

Palabras clave: discurso educativo - interacciones verbales - constructivismo - argumentacién

Introduccion

El presente articulo presenta los conceptos clave que sustentaron la investigacion Desarrollo de
competencias para la produccion de discursos argumentativos: interacciones verbales en el aunla de primaria, que se
desarrollé en la Universidad Nacional de Cuyo y los principales resultados obtenidos.!

Los objetivos que guiaron la investigaciéon fueron: a- Describir la incidencia de las interacciones
verbales en el aula en los discursos argumentativos -orales y escritos- producidos por nifios de tercer afio
de educacién primaria. b- Relacionar las estrategias verbales en la interaccién 4ulica, lideradas por el
docente y los pares mas competentes, con el desarrollo de habilidades de produccién de discursos
argumentativos en los sujetos estudiados, desde un modelo socio-constructivista. c- Proponer secuencias

El equipo de investigacién esta conformado por: Susana Ortega de Hocevar (directora), Gabriela Herrera y Carmen Castro
(codirectoras); investigadoras: Ana Torre, Elizabeth Gonzalez, Maria E. Mercau y Elofsa Garcfa.
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didacticas favorecedoras para el desarrollo de habilidades de produccién de discursos argumentativos en
nifios.

Esta investigacion, continuidad de la realizada entre 2009-2011, analiza fundamentalmente el rol del
docente y de un par- alumno- mas aventajado en la construccién del conocimiento desde una perspectiva
histérico-cultural (Vigotsky, 1979; Rogoff, 1993; Bruner, 1997) y concibe al aula como un escenario de
construccién y negociacion conjunta de significados, también consideramos la clase como un género
discursivo (Cross, 2003).

Estudiamos las caracteristicas particulares que el discurso considerado educacional adquiere en la
interacciéon docente-alumno, alumno-alumno en el aula. Dado que el conocimiento depende de su
contexto de construccién, tuvimos en cuenta la incidencia del confexto en la construcciéon de significados en
el aula (Edwards, 1996). Finalmente, sustentamos nuestro estudio lingiiistico en lineamientos de la
Gramitica Cognitiva, que concibe a la gramatica no sélo como una parte integral de la cognicién sino una
clave para comprenderla (Langacker, 2008). Los resultados de este estudio nos permitieron establecer un
conjunto de indicadores para caracterizar la incidencia de la interaccién en las conceptualizaciones que se
crean en el aula.

Presentaremos en primer lugar las principales conceptualizaciones que sustentaron la investigacion, el
disefio de la misma, el andlisis de los datos con la ejemplificaciéon de una de las planillas de registro
elaboradas para el analisis del corpus y cerraremos con una sintesis de resultados obtenidos.

La investigacion

En nuestra investigacion, en coincidencia con diversos investigadores, consideramos que el discurso no
es simplemente un instrumento para la transmisiéon de mensajes, sino que es “una actvidad en la que se
genera el significado” (Cubero Pérez, Cubero Pérez, Santamarfa Santigosa, Mata Benitez, Ignacio
Carmona y Prados Gallardo, 2008: 76). Debido a ello ponderamos la dimensiéon semiética del aula y la
consideracién de ésta como un escenario de construccién y negociaciéon conjunta de significados
(Wertsch, 2002). Particularmente adoptamos la postura vigotskiana, en la que ya nos hemos posicionado
en investigaciones anteriores (Ortega de Hocevar et al, 2005, 2007, 2009, 2011) que considera al discurso
como medio para la construccién del aprendizaje.

Esta construccién de conocimiento en el aula se da por medio de actos de interaccién discursiva
mediados por la participacién en actividades de aprendizaje conjunto, lo que constituye un acto educativo
(Coll y Onrubia, 2001). Este discurso surge en la interaccion aulica en presencia e implica la participacién
de varios sujetos que construyen colectivamente, por eso hablamos de la produccién como un proceso
socio-cognitivo, en el que participa un docente pero en el que la voz de los alumnos es también
primordial. De manera tal que concebimos el discurso escolar como una interacciéon docente-alumno,
alumno-docente y alumno-alumno, y no como una construccion guiada siempre por el maestro.

En este proceso de construccion de significados compartidos tanto el docente como los alumnos
emplean distintas estrategias discursivas y mecanismos semidticos. Si bien la conceptualizaciéon de estos dos
términos ha sido abordada por numerosos estudiosos adoptamos la definiciéon de estrategia de Mercer,
1997 (citada por Coll y Onrubia, 2001: 24) “determinadas formas o técnicas particulares de conversacion
que los profesores emplean cuando intentan guiar la construcciéon de conocimiento de sus alumnos”.

Entendemos por “mecanismos semibticos, en coincidencia con Wetsch, 1988 (citado por Coll y
Onrubia: 24)

. aquellas formas particulares de uso del lenguaje que permiten crear y transformar la comprension
compartida en una situacién de comunicacién entre dos interlocutores que parten de comprensiones o
representaciones propias de aquello de lo que se habla que no coinciden entre si.

Consideramos, ademas, las interacciones verbales no solo como producciéon de discurso sino también
como proceso y escenario de construccion de conocimientos que llevan a la consolidacién de competencias,
en este caso competencias para la produccién de discursos argumentativos tanto orales como escritos
(Charaudeau y Maingueneau, 2005).

Goffman (1973, citado por Charaudeau y Maingueneau, 2005: 326) define a la interaccién como “...la
influencia reciproca que los participantes ejercen sobre sus acciones respectivas cuando estan en presencia

> 5

fisica inmediata los unos de los otros, [...]; también puede llamarse a eso ‘encuentro’.” En esta concepcion
aparecen los dos aspectos ya mencionados: uno es considerar a la interacciéon como proceso en el que hay
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influencia mutua entre los participantes del intercambio comunicativo y otro es verla como escenario donde
se ejerce ese proceso de influencia mutua.

Kerbrat-Orecchioni, (1992) sostiene a que toda interaccién verbal puede ser considerada como un
conjunto de secuencias cuyo encadenamiento constituye un “texto” producido colectivamente dentro de
un contexto determinado. También, tuvimos en cuenta que las interacciones, en cuanto a su organizacion,
se descomponen en secuencias, intercambios comunicativos y otras unidades constitutivas de menor
rango, de acuerdo con los autores que las analizan (por ejemplo, turnos de intercambio o contribuciones).

Asimismo hemos considerado los aportes de Anna Cros (2003) quien considera a la clase como un
género discursivo dentro de lo que se acostumbra a denominar discurso académico, cuyas principales
caracteristicas son: se produce en un ambito institucional, a través de un canal oral, en una situaciéon
espacio-temporal delimitada, en general guiados por una persona experta -el docente- que se dirige a un
grupo menos experto -los alumnos-, con una finalidad didactica. Se trata siempre de un discurso dialégico
en el que el docente la mayor parte de las veces tiene una intencionalidad argumentativa mas orientada a
lograr la adhesién de los alumnos a lo que estd socialmente admitido: ya sea un saber, un valor o un
comportamiento.

Esta investigadora expresa que los docentes utilizan en sus clases dos tipos de recursos argumentativos:
de distanciacién y de aproximacion. Los primeros marcan la asimetria entre el docente y los alumnos y, los
segundos, atentian esa asimetrfa. Caracteriza como recursos propios de la distanciacién la cita de
autoridad, la autoridad polifénica, la referencia a su propia autoridad, referencia al modelo, las 6rdenes
explicitas y las implicitas, entre otras. Las estrategias de aproximaciéon son estrategias que regulan la
interaccion: facilitan acuerdos, sentido de pertenencia al grupo, fomentan la cooperacion y el compromiso
de los participantes. Las mas usadas son las basadas en la solidaridad: apéstrofe, presuposicion de
conocimientos, oferta de opciones, identificacién de grupo.

Ademas, tal como anticipamos, otro elemento fundamental en nuestro encuadre tedrico es valorar el
contexto en relacién con la construccion de significados en el aula. El conocimiento y el significado tienen
un caracter situado (Edwards, 1996). Edward y Mercer (1987,1989, 1994) piensan que se crea un contexto
que no solamente es fisico o lingiifstico sino que va mas alld. Es un contexto intermental, intersubjetivo,
creado definido y asumido por los participantes en esta comunicacion. Estos autores explican la existencia
de elementos basicos que contribuyen a crear un entendimiento compartido, tales como el ofrecimiento de
nueva informacion, la referencia a experiencias anteriores, el pedido de informacién. Esto hace que las
actividades que se suceden dia a dia en las aulas vayan creando y desarrollando contextos mentales
compartidos.

Prados (2009: 55) sefala que el significado no es algo preexistente sino que se crea en la interaccion, es
decir en el propio proceso comunicativo. Por tanto, “el significado no es algo individual, interno o
perteneciente a la cabeza del individuo, sino que es una construccién conjunta que emerge de las
interacciones del sujeto y de los contextos en los que se desarrolla” (Santamatia, 2002: 175). Es decir, el
significado, no es una propiedad subjetiva del individuo, sino que se logra a través de los “esfuerzos
coordinados” de un grupo de personas en interaccion.

En sintesis, de lo expuesto queda claro que el contexto no es algo exterior como las circunstancias que
rodean al habla o al texto, ni al espacio fisico. La conceptualizacion que adoptamos de contexto es la
construccién que realizan los participantes de una determinada situacién comunicativa. Stubbs (1987: 18)
lo expresa de esta manera: “Toda eleccién de palabras crea un microcosmos o universo de discurso y
predice lo que puede ocutrir en ese contexto”.

Desde una perspectiva cognitiva de estudio de los elementos lingtiisticos del discurso consideramos
que los significados lingiifsticos, surgen en la interaccién porque son negociados por los interlocutores
sobre la base de una mutua evaluacién de sus conocimientos, pensamientos e intenciones (Langacker,
2008). Por ello, tal como se esperaba, del estudio de elementos lingtiisticos surgié la evidencia empirica
que revel6é las estrategias y mecanismos, ademas de los procesos cognitivos, involucrados en la
configuraciéon del conocimiento en el aula.

El disefio de la investigacion

Se realiz6 una investigaciéon aplicada, de caracter descriptivo y cuasi experimental, sincronico,
concretada en la ciudad de Mendoza, Argentina, en escuelas de escolaridad comin. El estudio se ha
ejecutado desde un enfoque de investigacion etnografica en educacién (por lo tanto cualitativa e
interpretativa), en donde la teotia no se concibe como el marco tedrico sino que se asume como punto de
partida y llegada, es decir, como parte del cuerpo de la investigacion.
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La muestra esta constituida por estudiantes de tercer grado pertenecientes a dos escuelas. En una de
ellas se trabaja con dos grupos experimentales (Escuela 1) y, en la otra, con dos grupos testigos (Escuela
2).

La poblacién esta conformada por 107 estudiantes de tercer grado pertenecientes a dos escuelas de
escolaridad comun urbanas. Las escuelas fueron seleccionadas por el equipo porque trabajan dentro de lo
que en nuestra investigacién consideramos un paradigma sociocognitivo, a las que Mirta Castedo (2004)
denomina instituciones de prdcticas alternativas’.

Los datos fueron obtenidos mediante la aplicacion de distintos instrumentos: a-Trabajos de produccion
orales y escritos realizados en forma grupal; b-Trabajos de producciéon orales y escritos en diadas; c-
Observacion participante; d- Grabacién de clases. En todos los casos se aplicd un pretest y un postest.

Grabamos en situaciones habituales de clase y realizamos transctipciones minuciosas de las distintas
interacciones. Para ello al menos dos de los investigadores del equipo presenciaron las clases. El equipo de
investigacion elabord grillas o plantillas de registro especificas para sistematizar los datos obtenidos
mediante la aplicacién de cada uno de los instrumentos. Se analizaron las transcripciones de las clases
orales de las distintas fases de la investigaciéon y un total de 222 textos escritos por los alumnos, 108
pertenecen a la escuela experimental y 114 a la escuela testigo.

Si bien el analisis de la totalidad de los datos fue de tipo cuantitativo, a efectos de obtener la frecuencia
de uso de las distintas estrategias, se enfatizé en el momento del estudio de las interacciones verbales el
enfoque cualitativo y etnografico ya que esto nos permitié la descripcion e interpretacion de lo que se
realiza en el aula. Posteriormente se triangul6 la informacién aportada por los distintos instrumentos. Los
indicadores lingiifsticos que se consideran en las producciones de los nifios son: empleo de de conectores,
procedimientos discursivos y presencia de locutor y alocutario en el sistema deictico y en el sistema Iéxico.
A su vez tales indicadores se correlacionaron con indicadores semejantes en los registros grabados de las
interacciones verbales entre docente y alumnos.

Nuestra hipétesis fue: la competencia para la produccién de discursos argumentativos de nifios de los
primeros afios de escolaridad resulta favorecida por las interacciones verbales aulicas con el docente y con
pares mas competentes, en el uso de estrategias comunicativas de indole lingliistico-cognitiva,
metalinglifstica y metacognitivas.

Analisis de las interacciones verbales en el aula

En funcién de lo expresado en nuestro marco tedrico, centrado en tres ejes: a) la conceptualizacion del
discurso como interaccion, b) el aprendizaje como un proceso de construccion y ¢) el conocimiento como
un proceso situado en un contexto especifico, abordamos el analisis de nuestro corpus desde esta triple
petrspectiva.

Los procedimientos de analisis del corpus se concretaron del siguiente modo: en primera instancia, se
analiz6 cada discurso identificando la secuencia de intercambios que configuran el discurso (clase). Luego,
conscientes de que en el tipo de estudio que estabamos realizando podian surgir otras categorizaciones,
identificamos las estrategias y los mecanismos semiéticos empleados por las docentes y los alumnos a
partir de categorias propuestas por Coll y Onrubia (2001). Estas categorias se basan sobre tres aspectos
que se consideran fundamentales desde una petrspectiva constructivista de indole sociocultural: a-la
exploracién y activacion de conocimientos previos de los alumnos; b- la atribucién de un sentido positivo
por parte de los alumnos al aprendizaje de los contenidos tratados y c- la elaboracién progresiva de
representaciones cada vez mas complejas y cercanas a la version experta del contenido. El equipo toméd
como base estas categorfas y elabor6 una planilla o grilla de analisis que se puede apreciar en la Tabla 1:

2 . . . . .
Se trata de escuelas que se caracterizan por la presencia de la lectura y la escritura de textos completos en circunstancias
auténticas de comunicacioén desde el nivel inicial.
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Fuente: Coll v Onrubia (2001} v elborsckon propia.

Tabla 1: Estrategias discursivas y mecanismos semioticos del docente y del alumno

Analisis de un fragmento de una clase

Analizamos a continuacién el fragmento de una clase, especificamente una secuencia en la que la
docente guia la exposicion de los alumnos en torno a informacién que debfan traer sobre el tema:
desforestacion. Se ha analizado cada intercambio teniendo en cuenta las estrategias discursivas y los
mecanismos semibticos que se manifiestan. La Tabla 2 es un ejemplo de cémo fue analizado la totalidad
del corpus obtenido con el registro de las estrategias discursivas y mecanismos semiéticos empleados por
las docentes y los alumnos.
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Tabla 2: Analisis de estrategias discursivas y mecanismos semioticos

Como se aprecia en la tabla precedente el analisis de estrategias y mecanismos semibticos nos ha
permitido identificar algunas acciones y las funciones que cumplen en el aula, el papel que desempefian los

diferentes participantes y el uso que docentes y alumnos hacen de estos recursos.

El paso siguiente consisti6 en analizar las producciones de los nifios y rastrear en éstas la incidencia de
aquellas, con la finalidad de corroborar nuestra hipétesis.
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Finalmente se realiz6 una sintesis, en tablas que mostraban la frecuencia de uso, de estrategias
discursivas y semidticas, por una patrte y de las estrategias utilizadas para argumentar, por otra parte;
agrupadas ambas en estrategias lideradas por el docente o utilizadas por los alumnos

Resultados obtenidos

Es posible afirmar que la hipotesis planteada pudo corroborarse a partir de los datos que obtuvimos:
en las producciones orales y escritas de los sujetos estudiados se observa una importante incidencia del
discurso construido en la interaccién verbal en el aula.

En la primera etapa de la implementacién de la secuencia didactica, el pretest, las estrategias discursivas
y mecanismos semidticos mas usados por las docentes fueron: a- la demanda de informaciéon a los
alumnos, (4.2); b- la incorporacion de aportaciones de los alumnos al discurso del profesor (2. b); c- el uso
de metaenunciados (1.b), tal como se puede apreciar en la Tabla 3.

Sintesis de estrabegins discursivas y mecanismos semidticos mis
=i pasr
dscemte alumrs discente al L
E=zcuela 1 {expenmental) Escuela 2 (testigo )
Estrategria Frecuencia Frecuencia Frecuencia Frecuencia
e u=0 e u=0 e usay e urmn

la . . 5 T
1.h. 5 4 . 2
1. 2 - 8 2
Zla. 1 2 2 4
b 4 4 2 -
2o 1 1 1 R
Ja 2 1 . 1
ik 2 1 2 2
Er 1 . 1 1
da 14 15 14 2
Ao . . -
S.c 5 2 H 1

Tabla N° 3. Estrategias discursivas y mecanismos semioticos del docente y de los alumnos en el

Pretest

Asimismo aplicaron estrategias y mecanismos semibticos al servicio de la atribucion positiva de sentido
al aprendizaje por parte de los alumnos tal como la incorporacién de aportaciones de los alumnos al
discurso del profesor (2.b.). Debemos destacar en este aspecto algo que se observo en todas las clases de
la secuencia. Hstas docentes emplean casi exclusivamente lo que Cros (2003) denomina estrategias de
aproximacion, que son estrategias que regulan la interaccion: facilitan acuerdos, sentido de pertenencia al
grupo, fomentan la cooperacion y el compromiso de los participantes. Constantemente se observéd que las
maestras dan sentido positivo a los aportes de los nifios, los estimulan a continuar con frases enfaticas, de
apoyo, incorporan a su discurso las expresiones de los nifios, avanzan en la construcciéon de un
conocimiento compartido.

A su vez en correlacion con estas estrategias, los alumnos: a- explicitan la informacién solicitada por el
docente implicandose en el proceso de aprendizaje (4. 2’); b- se comprometen en una vision compartida y
colectiva del conocimiento (asumen el nosotros) o bien se sitdan al margen del proceso de construccion
(3.b"; c- la respuesta del alumno evidencia que tiene una representacion clara de lo que estd haciendo
(1.b%).

En cuanto a las estrategias argumentativas, tal como se pueden observar en la Tabla 4, predominan la
negacion, y la explicacion por causas, con una alta frecuencia de uso. En menor medida los nifios utilizan
la ejemplificacion y la presentacién de condicién o situaciones hipotéticas. En general no configuran un
locutor que asume una opinién ni un alocutario a quien dirigir sus argumentos.
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Simbesis de estrategias angrumentativas reneradas o propiciadas por
duscente aharmans dhivoe e aharmnes
Estrategrias Frecuencia de uso Frecuencia de uso
Escuela l Escuela 2
Configurackn deun keoutor 11 - 5 4
{vin, mosaotros ]
Configuraciin deun 4 2 1k 5
alocutario (usted, ustedes,
A ExEes |
Exphatackn de tess [ E] 2 2
Megoon ] 14 - 5
Causafoonseruenca ik 13 3 15
{'p-c:-rquf.', [T i, . |
Condicion {5, [ [ . E]
Contradiccian [} 1 1 .
argumenitva {per, simn
em barg)
Pregunta retorca e i - -
Fje r|.1'|'.hhﬁn:\ﬂ.-:|-:':-r|. 4 3 . H
Conceson {Aungue. .. 51 E] 2 - -
haen. )

Tabla N° 4. Sintesis de estrategias argumentativas generadas o propiciadas por el docente o por

los alumnos en el Pretest

Como se trata del diagnéstico los esfuerzos de las docentes en esta etapa se orientan a reformular lo
que los nifios dicen y aprueban con entusiasmo la presencia de argumentos mas elaborados y complejos.
Una de las estrategias predominantes en los docentes es la configuraciéon de un locutor y con mayor
frecuencia un alocutario para que los nifios puedan dirigir su discurso a convencer a otro. Sin embargo en
esta etapa esta estrategia argumentativa es escasamente asimilada e incorporada por los nifios.

En algunas clases intermedias, la produccién de publicidades y las interacciones en talleres, los chicos
simulan conversaciones polémicas a través de la dramatizacion. El eficaz desempefio de los pares mas
aventajados estimula el despliegue de mejores estrategias argumentativas como: la construcciéon de un
locutor con una opinién explicita, la apelaciéon a un alocutario a quien convencer y el uso de variedad de
argumentos de complejidad creciente.

En etapas mas avanzadas de la secuencia los niflos incorporaron una estrategia argumentativa que no
utilizaban al principio: la configuracién de un locutor y un alocutario a quien dirigir su argumentacion.
Esta estrategia es la mas frecuentemente usada por los docentes en las clases y cuando alguno de los nifios
la utiliza el docente la estimula con una aprobacién enfatica. Es decir, la estrategia argumentativa es
ampliada y fortalecida por el estilo de interaccién del docente.

En la fase final (postest) la mayor parte de los nifilos de los cursos experimentales ha empleado
conectores especificos que ponen de manifiesto la orientacion argumentativa del texto elaborado.

También, utilizaron conectores contrastivos que son muy empleados en la argumentacién ya que en
ella siempre hay una contrastacioén entre opiniones. Los de mayor frecuencia de uso son:

- De concesion: para negar una relaciéon entre una causa y un efecto: aunque y si bien.

- Causales: para justificar y dar apoyo a los argumentos han empleado relaciones causales: porgue.

- Distributivos: el sustento de una tesis supone la enumeracién y defensa de varios argumentos. En

este caso los nifios emplearon adesmds.

Asimismo en la casi totalidad de los textos analizados la tesis aparece explicitada al comienzo del texto
y varios niflos realizan una evaluacién del tema trabajado, en general, mediante un enunciado condicional y
cierran la argumentacion.

Debe sefialarse, ademas, el abundante empleo de interrogaciones retéricas. En coincidencia con
Cuenca (1995) consideramos que en discursos escritos este recutso permiten textualizar la figura del
alocutario, hacerlo presente en el discurso y, al mismo tiempo, exteriorizan la opinién del locutor y su
posicion respecto a lo que dice.

En esta fase, como se puede apreciar en la Tabla N°5 se aprecian diferencias significativas en todo los
items analizados entre las dos escuelas. En la escuela experimental 34 de 38 alumnos lograron la
construccién como locutores asumiendo el yo o el nosotros, configuraron a su alocutario, explicitaron su
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tesis, emplearon un alto porcentaje de argumentos causales pero también incrementaron los consecutivos
y los concesivos. Esto evidencia se la incidencia que ha tenido en los nifios la aplicacién de la secuencia
didactica que implicé el uso de estrategias argumentativas por parte tanto de la docente como de los nifios
para resolver las situaciones problematicas o conflictos que se les plantearon en los talleres.

Eah'.ntegias Frecuencia de uso
Escuela 1 Escuela 2
[experimental ) [ b= tgr
Turtal de trabajos escritos 34 56
Configura citn de un keoutor (v, 34 24
TSNt | HU AT LT
Configura cion de un aksoutario 31 ELT
{1.|:m'_'|c|., uste dies, s diTos | H1,5T 53,5
Exphcitacin de tess 34 2
RO AT 3,57%
Megmoan . 72
21% 124%
Causa/consecuenda {porque, por causak 24 11
5o, ) #3,15% 10%,
L onse cutivoes 1
13,15% 1,78%
Condicdn (5., 4 4
10k,5 %0 T
Ciontradicoion argume ntativa (pero, P 4 4
sin embargn) 10k, 5% T
S embargn 15 -
405 (P
Pregunta retarica iy 4
173% T
Concesion (Aungue. ... 31 been....) [ .
15,700 (Fi
Ejemplificackne s [ 3
15.7(F4 5,.35%
Inc husicin dhe informackin {fuentes) 24 14
i A% 25%h

Tabla N°. 5: Estrategias argumentativas generadas o replicadas por los alumnos en la instancia

del trabajo final (postest)
Conclusion

En sintesis, a modo de conclusién, podemos afirmar que la hipétesis fue corroborada en los datos
analizados: luego del estudio detallado de las transcripciones de clases se vio la clara correlacion entre las
estrategias verbales utilizadas para argumentar y las que surgieron en las producciones orales y escritas
posteriores en la mayoria de los nifios.

Hemos podido comprobar cémo el empleo de las estrategias discursivas y de los mecanismos
semidticos, empleados por docentes y alumnos, favorecié el proceso de construcciéon de sistemas de
significados compartidos entre profesor y alumnos, lo que remite a las diversas formas en que uno y otros
presentan, representan, elaboran y reelaboran, en el curso de la actividad conjunta en que se implican,
representaciones compartidas sobre los contenidos y tareas escolares del proceso de ensefianza y
aprendizaje.

De los resultados obtenidos pueden desprenderse orientaciones para la aplicacién de estrategias
didacticas y para la formacién de los futuros docentes y actualizaciéon de docentes en servicio con el
objetivo de mejorar la calidad de la ensefianza debido a que proporcionan suficiente informacion acerca de
la importancia de las intervenciones educativas en el aula y su incidencia en el aprendizaje.

Asimismo, en coincidencia con Brassart (1995), sostenemos que todos estos ejemplos de nifios, cuya
edad oscila entre los 7 afios y los 8 afios y medio, evidencian que son capaces de apropiarse de un
metalenguaje minimo especifico de la argumentacién y que el empleo de este metalenguaje por patte del
docente, acompafiado siempre de la reflexién, ha resultado beneficioso para la construccién del
conocimiento.
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Resumo

O desenvolvimento da competéncia da escrita estd estritamente relacionado ao processo de
escolarizacdo. Este artigo, inserido na 4rea da psicolinguistica, tem como objetivo verificar quais aspectos
da sequéncia argumentativa s3o primeiramente aprendidos no processo de ensino e aprendizagem da
lingua escrita. A hipétese da pesquisa é a de que a competéncia argumentativa se amplia a2 medida que se
intervém com atividades para desenvolver o conhecimento sobre todos os aspectos envolvidos no
processamento dessa atividade de escrita. O referencial teérico baseia-se nos conceitos de argumentagiao
(Adam, 2008; Breton, 2003) e nos conceitos de metatextualizacaio (Gombert, 1992, 1993, 2003). O quadro
metodolégico se caracteriza como uma pesquisa-acio centrada na experimentacdo e na intervencdo. Os
sujeitos investigados sao alunos do quinto ano do ensino fundamental de uma escola publica estadual. As
variaveis dependentes sio formadas pelos aspectos da sequéncia textual argumentativa. As varidveis
intervenientes sao as atividades desenvolvidas na intervencdo. Apos a intervencio, aplicou-se o pos-teste,
cujos dados foram submetidos a tratamento estatistico com a finalidade de observar se houve avancos na
escrita dos alunos da turma experimental em relacdo ao pré-teste. Os resultados encontrados indicam que
a turma experimental qualificou o texto desenvolvendo de forma mais eficaz o argumento da tese, em que
a explicacdo foi mais explicita e as evidéncias para os argumentos passaram a um nivel mais cientifico.
Conclui-se que, apesar das dificuldades metalingufsticas e metatextuais dos alunos, especialmente, em
relagdo a0 uso do género textual utilizado como objeto de ensino e aprendizagem, houve um avanco
significativo no processo de textualizagdo dos sujeitos da pesquisa.

Palavras-chave: escrita - argumentagdo - alunos do quinto ano do ensino fundamental

Introdugio

O processo comunicativo é desencadeado por determinadas finalidades discursivas como entreter,
sensibilizar, informar, convencer, instruir, gniar, convidar etc., sendo que tais finalidades discursivas desencadeiam
tipologias textuais (sequéncias textuais) narvativas, informativas, descritivas, dissertativas, argumentativas, prescritivos,
etc. A finalidade discursiva, quando colocada em pratica nas diversas situacOes sociais de interagao, dentro
de cada esfera social, seleciona, de acordo com Silva (1999), inserida na corrente sociodialdgica
bakhtiniana, regularidades sociotematicas, socioestilisticas e sociocomposicionais, fazendo com que os
discursos se tipifiquem em diferentes géneros de discursos (fabula, conto, poema, noticia, artigo assinado,
ensaio, artigo cientifico, dissertacio, tese etc.), sendo que o género do discurso/texto pode se constituir de
uma ou mais tipologias textuais.

Nesta pesquisa, ¢ oljeto de estudo é a producio escrita. Nessa perspectiva, ao tratarmos das diferentes
finalidades da comunicagdo verbal, enfatizamos a relevancia do ato de convencimento que se desenvolve
por meio da argumentacio dialética. Isso porque a argumentagio estd presente em muitos dos textos lidos
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para a constru¢do do conhecimento, bem como nos textos produzidos para a demonstra¢io do
aprendizado no processo de escolarizacdo. Nos dias atuais, estudos vigentes propdem que a argumenta¢io
seja a tipologia textual predominante em diversos géneros textuais, entre os quais estdo o editorial, artigo
assinado, cronica, provérbio, sermao, monografia, dissertagio, tese, apologia, defesa e acusagio juridica, publicidade,
propaganda etc. Assumimos aqui, o conceito tedrico (Breton, 2003) de argumentacdo como meio para o ato
de convencimento, como veremos abaixo, no referencial tedrico. Dessa forma, alguns dos géneros textuais
acima estariam mais relacionados ao ato da persuasio ou da exposi¢ao de argumentos com foco unilateral
que, segundo o autor, ndo conteriam em si o teor do didlogo democritico entre diferentes teses. O
problema a set investigado é a competéncia produtiva para a argumentacio escrita dos alunos da 5 série de
uma escola puablica estadual. Para esse fim, trabalhamos com o Ewsaio Curto argumentativo focalizando os
aspectos relativos a (meta)textualizagdo. H4 um postulado psicolinguistico que assevera que os processos
de producio sdo distintos dos processos perceptivos. Esses dois processos se assemelham por partirem de
uma inten¢do pragmatica, a do redator e a do leitor, respectivamente. Em acréscimo, ambos os processos,
além de iniciarem por uma inten¢do pragmatica, necessitam de esquemas cognitivos, ou seja, de marcos
que enquadrem os itens que estdo sendo processados, assim como dos conhecimentos linguisticos que
possibilitem vencer todas as etapas subsequentes do processamento. O que difere ¢, sobretudo, a ordem
em que tais etapas acontecem e o fato de a producido escrita depender da codifica¢do e execugio
(processos eferentes), como passos finais do processo, enquanto a leitura depende do reconhecimento da
palavra escrita (decodificagdo, ou seja, processos aferentes), como passos iniciais que sucedem 2 inten¢do
pragmatica. (Scliar-Cabral, 1991).

A hipdtese para esse problema é a de que a competéncia argumentativa se amplia a2 medida que se
intervém com atividades para desenvolver o conhecimento sobre todos os aspectos envolvidos no
processamento dessa atividade de escrita. Assumimos, aqui, o postulado psicolinguistico, o qual afirma
que a recepgao precede e é pré-requisito para a producdo, logo, a competéncia escrita é dependente de
uma ampla competéncia em leitura. Justifica-se, especialmente, por desenvolver um estudo com foco nos
aspectos textuais e metatextuais envolvidos no processamento da argumentacdo escrita, haja vista a
reduzida quantidade de estudos nacionais sobre esse tema.

Dentro dessa perspectiva, neste artigo, nos limitaremos a apresentar as variaveis relacionadas
diretamente a sequéncia textual argumentacgdo, deixando de lado as demais variaveis relativas ao género
textual ensaio argumentativo, as quais foram analisadas no decotrrer da pesquisa. Limitar-nos-emos também a
apresentacdo dos dados da turma de experimento, deixando de fora os dados da turma controle. Para tal,
expomos na introducio (secdo 1), o conceito de finalidade discursiva, de sequéncia textual, o objeto, o
problema de investiga¢io, a hipdtese, o objetivo e a metodologia do artigo. Na se¢do (2), trazemos como
referencial tedrico os conceitos de argumentagdo (Adam, 2008; Breton, 2003); os conceitos de
metatextualizagdo (Gombert, 1992, 1993, 2003). Na secio (3), apresentamos a metodologia da
investigagdo, a qual toma por base a pesquisa-agdo centrada na experimentacdo e na intervencio. Na se¢io
(4), apresentamos as discussoes dos resultados e, na secio (5), concluimos que, embora a producio textual
produzida pelos sujeitos no pos-teste nao possa ser considerada um género textual em sua generalidade
composicional pela nio realizacdo de determinadas variaveis elencadas, houve um significativo avanco na
qualidade de textualizagdo dos sujeitos pesquisados.

Referencial tedrico
Nesta se¢ao, abordamos os pressupostos teéricos que subsidiam a pesquisa do objeto.

O ato de convencer

A natureza e o desenvolvimento do raciocinio humano passaram a ser objeto de analise com o
surgimento do pensamento filoséfico, ainda na Antiguidade classica. De acordo com Plantin (2008: 8),
dentro do paradigma classico das disciplinas, proposto por Aristételes (IV a.C), a argumentacdo estd
relacionada a /dgica — a arte de pensat corretamente -, a refdrica — a arte de bem falar - e a dialética — a arte de
bem dialogar. A argumentacio se caracteriza por uma a¢ao humana que tem por fim o convencimento. Os
meios desenvolvidos no decorrer do tempo para esse fim sdo variados e envolvem procedimentos
complexos da riqueza dos comportamentos humanos. Nessa relacdo, a argumentacdo substituiu, no
decorrer do processo evolutivo da espécie humana, a agdo da violéncia com o uso da forga fisica,
revelando, assim, um passo importante para o desenvolvimento do individuo e para o préprio progresso
das relagdes humanas. Ocorre, porém, que, ao analisarmos o ato de convencimento, podemos perceber
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que nem sempre ele esta isento de violéncia, em decorréncia dos recursos e meios coercitivos utilizados
para o fim proposto. Dessa forma, a argumentacdo é um “meio poderoso para fazer compartilhar uma
opiniao” (Breton, 2003: 11) que pode ter como consequéncia uma determinada ag¢do por parte do
intetlocutor. Por essa razdo, ela se afasta tanto do método da violéncia persuasiva, que apela
demasiadamente as emogdes como da razdo pura da demonstracio.

Os elementos do processo argumentativo

O esquema que envolve o processo da argumentagiao nao pode ser tomado de igual forma ao esquema
padronizado do ato comunicativo - emissor, mensagem, receptor - para o caso da difusdo da informacio.
De acordo com Adam (2008), isso ocorre tendo em vista que o transporte de uma informagdo através de
um canal ndo tem a mesma natureza que a formacdo de uma opinido e seu transporte até o auditotio.
Entende-se que, no esquema da argumentacio, o orador, o argumento e o auditério formam um conjunto
de intermediarios no transporte que integra a opinido ao contexto de recep¢ao. Todo ato argumentativo
deve, preferencialmente, ocorrer em um contexto de recep¢ao que, de alguma forma, mantém algum
conhecimento sobre a opinido ou tema que estd sendo apresentado pelo orador. Além disso, os
argumentos devem ser elaborados sempre pensando nas especificidades de cada auditério, pois, serd mais
facil convencé-lo se o conteudo do argumento estiver mais proximo a sua realidade.

Os estudos linguisticos moveram-se no decorrer do tempo do nivel da frase para o nivel do texto.
Neste nivel, o estudo das tipologias textuais que sustentam os diferentes géneros de textos tem sido objeto
de muitas pesquisas. Entre as tipologias textuais estd a argumentagio, cuja estrutura prototipica a diferencia
das demais tipologias como a descricio, a narragdo, a exposicio etc. Adam (2008) aponta para a
heterogeneidade composicional dos géneros textuais no que diz respeito as tipologias que os constituem.
Em outras palavras, dificilmente, um texto é organizado por uma unica tipologia. O mais comum ¢é que
em um texto apare¢am varias tipologias, embora possa haver o predominio de uma delas, mas isso
também ndo ¢ padrio estabelecido no processo comunicativo. Nesse sentido, para o autor, o estudo do
texto deve apoiar-se sobre as nog¢des de inser¢do de sequéncias tipologicas e de dominante sequencial.

Nos dias atuais, Adam (2008) propde que a superestrutura argumentativa assuma o seguinte esquema:

Quadro - Esquema da superestrutura argumentativa complexa
Tese anterior + Dados/fatos (F) Por isso, ———»  Conclusio (C)
Parg0 P.arg. provavelmente (nova) tese P.arg. 3
Apoio
P.arg. 2 A menos que
(Principios Restricao (R)
Base) P.arp. 4
Fonte: Adam (2008, p.233).

De acordo com o autor, a sequéncia argumentativa prototipica é formada de varias macroproposi¢des:
tese anterior, dados, apoio, restricio e conclusio Essas macroproposi¢oes, por sua vez, Nao estio
organizadas textualmente em uma ordem linear, permitindo, por conseguinte, diferentes configuracdes.
Podem, além disso, algumas delas estarem subentendidas. De qualquer forma, o esquema acima comporta
dois niveis: a) Justificativa (P. argl+P. arg2+P.arg3) - nesse nivel, o foco da argumentacio volta-se as
informagdes expostas e ndo ao intetlocutor; b) didlogo on contra-argumentos (P.arg0 e P.arg4) - nesse nivel, o
foco da argumentacio € a negociagdo entre o produtor e o auditério real ou potencial, através dos contra-
argumentos, tendo em vista que aqui a “estratégia argumentativa visa a uma transformacdo dos
conhecimentos” (234), no objetivo primordial da argumentacdo como discutimos acima. Esses aspectos
modificam, dessa forma, a percep¢do do processo argumentativo como atividade cognitiva do individuo
nos diversos contextos sociais.

A estrutura do género textual Ensaio curto argumentativo

Todo processo comunicativo é gerado a partir de uma inten¢ido pragmatica que deve concretizar-se em
um texto oral ou escrito. No caso especifico da intencido de convencimento, adotamos a argumentagao
como o meio mais adequado ao propdsito democratico. Apos a apresentacdo dos aspectos (Adam, 2008)
que devem nortear os estudos dos diferentes géneros textuais, assumimos que nosso objeto de estudo,
como o definimos na secdo de introducgio, refere-se ao género textual Ewusaio curto argumentativo, cuja
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tipologia nele predominante é a sequéncia argumentativa complexa ou ampla que se fundamenta no
didlogo entre diferentes teses.

Nessa perspectiva, o género textual Ensaio curto argumentativo, em termos gerais, ¢ composto dos
seguintes elementos, embora a exposicdo desses elementos possa aparecer em ordem diversa ou estarem
subentendidos: a) a exposi¢ao do tema ou assunto que sera abordado no texto; b) explicitagdo da tese de
tal forma que seja uma afirmativa suficientemente definida e limitada sem conter em si mesma nenhum
argumento. A tese jamais representa a realidade objetiva do tema, mas sim o resultado de um acumulo de
conhecimentos individuais que formam a realidade subjetiva ou ideolégica do autor, a qual se concretiza
linguisticamente no momento da enuncia¢io; ¢) analise ou ampliagdo da proposi¢io ou tese - definicao do
sentido da proposi¢io ou de alguns de seus termos a fim de evitar mal-entendidos; d) formulagio dos
argumentos que servem para justificar a escolha da tese e convencer o intetlocutor da posicao do autor
sobre o tema. Para uma argumentacdo de qualidade, ndo ¢é suficiente apenas a apresentacio dos
argumentos, faz-se necessario que tais argumentos sejam ampliados, explicados coerentemente e
acompanhados de: fatos cientificos, exemplos, dados estatisticos, testemunhos etc.; €) antecipagdo da
antitese com a devida ampliacdo; f) antecipacdo dos argumentos que sustentam a antitese, devidamente
estruturados; g) conclusio - retomada da tese e refutagiao da antitese, ou proposicio.

Como vimos acima, a superestrutura argumentativa pode iniciar pela antitese e finalizar com uma nova
tese, tudo depende do objetivo do autor. Ressaltamos que o relevante é o processo dialogal, que a
argumentacio tem por finalidade primordial. Além dos aspectos especificos da argumentacio em si, para
que o texto esteja coerentemente organizado, ¢ relevante que todas as informacSes estejam distribuidas de
forma légica em diversos paragrafos: o paragrafo de introdugo serve para expor o tema, a tese e a antitese
e, preferencialmente, a apresentacdo sucinta dos argumentos e contra-argumentos. Os paragrafos
subsequentes devem apresentar a tese ampliada, os argumentos devidamente ampliados, a antitese
ampliada, os argumentos da antitese e, por fim, como parigrafo de conclusio, a retomada da tese com o
posicionamento final do autot sobre o tema.

Para efeito de analise, apresentamos, neste trabalho, os elementos que estruturam os argumentos, ou
seja, a superestrutura argumentativa. Deixamos de lado, portanto, os demais elementos que sustentam o
género textual como um todo.

Consciéncia metatextual

Antes de apresentarmos o conceito do que seja consciéncia metatextual, vamos retomar alguns
aspectos do que seja 0 conceito de consciéncia metalinguistica. Na visdo psicolinguistica, a metalinguagem
¢ compreendida como uma atividade desempenhada por um individuo quando toma como objeto de
analise a propria linguagem. Para que essa andlise possa ocotrer, faz-se necessario que o individuo se
distancie da linguagem no que diz respeito ao uso e ao contetdo, debrug¢ando-se de forma consciente e
intencional sobtre suas propriedades formais, a fim de observar como a materialidade linguistica se
organiza para produzir o significado de todo o texto.

Em relagdo a importancia da consciéncia metalinguistica para o desenvolvimento da cogni¢io nas
criangas, os autores Pratt e Grieve (1984) desenvolveram estudos relevantes. Para tal, retomaram alguns
pontos dos estudos piagetianos em que foram testadas algumas tarefas (conservagio, inclusdo de classes,
inferéncias transitivas e egocentismo) com criangas no estigio entendido com pré-operacional (2-7anos).
No desenvolvimento dessas tarefas as criangas dessa fase tiveram uma performance negativa, enquanto
que as criangas pertencentes a fase operacional (8-12) e os adultos tiveram performance positiva. Tais
resultados indicavam, segundo a visdo piagetiana, que as criangas nessa fase nao teriam determinadas
habilidades cognitivas para determinadas tarefas.

Pesquisadores posteriores, descritos por Pratt e Grieve (1984: 128-135) retomaram os estudos de
Piaget e novos testes com essas tarefas foram realizados em contextos diferentes. Esses novos estudos
revelaram que as criancas responderam positivamente as tarefas quando estavam inseridas nos contextos
das tarefas e falharam quando nio estavam inseridas em tais contextos. Ainda segundo os autores acima,
nao hia um consenso entre os estudiosos da drea da cognicio em determinar se a consciéncia
metalinguistica tem um papel exclusivo no desenvolvimento cognitivo ou se a consciéncia metalinguistica
¢ uma das muitas habilidades metacognitivas, as quais se desenvolvem de forma paralela quando a crianca
esta exposta aos contextos das tarefas. (Pratt e Grieve, 1984:140).

Dentro dessa perspectiva, independente dos refinamentos tedricos e metodolégicos ainda necessarios a
esta linha de pesquisa, o relevante é que o desenvolvimento da consciéncia metalinguistica durante os
primeiros anos escolares assume um importante papel na habilidade das criangas para completar tarefas
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descontextualizadas de forma positiva. Isso porque a escola representa um fato novo para a crianga e ela
precisa dar conta de diversas tarefas até entdo desconhecidas, entre as quais estd a aprendizagem da leitura
e escrita de linguas, a aprendizagem de novos usos da lingua falada em diferentes contextos, bem como
dar conta de lidar com novas formas de interacao social na situacio formal da escola.

Em geral, a consciéncia metalinguistica (Gombert, 1992, 1993, 2003; Karmiloff-Smith, 1986) ¢
subdividida em: a) consciéncia fonoldgica - a unidade linguistica tomada para analise é o fonema; b)
consciéncia da palavra (metalexical) — a unidade de analise é o léxico; ¢) consciéncia sintatica — a unidade
de andlise é a frase; d) consciéncia pragmatica - cuja unidade de analise sdo os atos de fala, ou seja, é a
relagdo entre o sistema lingufstico e o contexto em que a linguagem (expressdo, discurso) esta presente.
Assim, durante a aprendizagem escolar, o conhecimento metalinguistico surge juntamente com a
alfabetiza¢do, devido a necessidade de reflexdo consciente sobre as unidades da cadeia de fala que deve ser
desmembrada em vocabulos e fonemas.

A esses niveis metalinguisticos, Gombert (1993) acrescenta a consciéncia metatextual, cuja unidade de
analise passa a ser o texto em si. Tal como ocorre em relagio a tomada de consciéncia dos elementos
linguisticos para a produgio de significados, com excecdo dos fonemas que, em si mesmos, nio produzem
significados, a consciéncia metatextual é a atividade de analise que se dd de forma intencional sobre o
texto. O estudo do texto pode ocotrer levando-se em conta aspectos microlinguisticos e/ou
macrolinguisticos. Entre os primeiros, os mais relevantes sdo os elementos coesivos, articuladores textuais,
marcadores de vozes, pontuagio etc. Os aspectos macrolinguisticos, segundo Gombert (1992, 1993),
dizem respeito ao conteudo e as informacdes veiculadas no texto ou sobre a estrutura do texto remetendo
a nog¢oes sobre géneros textuais.

Tal como ocorre na maioria dos estudos desse perfodo, Gombert (1992) ndo é claro na defini¢do entre
género textual e sequéncia textual, mas, com base nas pesquisas sobre o texto que se seguiram, assumimos
que, ao tratarmos do texto como elemento de analise, devemos observar, primeiramente, dentro da sua
funcio social, a estrutura ou esquema geral, ou seja, quais elementos textuais configuram em cada género
textual, haja vista que cada elemento carrega em si determinadas informagSes para a construc¢do do
sentido. Paralelamente, a consciéncia sobre a superestrutura, ou seja, a(s) sequéncia (s) textuais que
predomina (m) em cada texto torna-se relevante, j4 que cada sequéncia textual é composta de
macroproposicoes, que compoem semanticamente as partes do texto até chegar a macroestrutura textual.

O processo de escrita exige, primeiramente, segundo Gombert (1992:166), que o produtor selecione o
tema ou determine os objetivos e antecipe o que serda comunicado ao leitor e quem sera esse leitor. Nesse
processo, faz-se necessitio encontrar na memoria de longo prazo ou em outras situagOes externas,
geralmente, através da leitura ou de outros processos semioticos, as ideias que serdo expostas no texto
através das palavras. Tais ideias precisam ser organizadas em um plano textual coerente, de tal forma que
elas possam alcancar o conhecimento prévio do leitor. Todo esse planejamento precisa ser mantido na
memodria de trabalho (curto prazo) até a sua execucio, quando varios processos e subprocessos ocorrem
de forma paralela, indo dos elementos mais amplos (estrutura, superestrutura, macroestrutura) para os
mais especificos (morfossintaxe, léxico, grafia). Apds a escrita, ha todo o processo de revisio para
qualificar o texto para circulagio social.

No decorrer de suas diversas pesquisas sobre o processamento da escrita, Gombert (1992) analisou
que as diferencas entre produtores experientes e os nio experientes iniciam-se ainda no estiagio de
planejamento. Os escritores menos experientes tém dificuldade de expor seus objetivos, bem como de
antecipar as necessidades de seus leitores. No nivel da descri¢éo, tais escritores apresentam dificuldade
para aplicar as convengoes de escrita e controlar as suas implementag¢des pessoais, além de usarem uma
sintaxe, ortografia e pontuagao deficitaria. Outro fato relevante é que, no processo de revisdao, esses
escritores o fazem de forma a detectar os erros relacionados a gramdtica, ortografia e a pontuagdo, ao
invés de checar o sentido e a adequagao pragmatica da sua produgdo em relagio ao seu leitor. Em relagdao
a esses escritores pesquisados, segundo o autor, eles parecem sofrer de uma lacuna de conhecimento
(memoria de longo prazo) e uma dificuldade em saber quando aplicar o conhecimento que eles possuem,
problemas esses relacionados a capacidade de processamento da memoria de trabalho. Os textos
produzidos sio curtos, os quais contém estruturas sintaticas mais curtas; usam mais palavras comuns e as
construgdes nio sio suficientemente explicitas. Parecem crer que o leitor que esta ausente possa saber o
que se passa na sua mente na hora da escrita. De modo geral, escrevem como se estivessem oralizando.

Com base nos dados analisados, Gombert (1992) propde que, em geral, as atividades desenvolvidas
por esses escritores ndo sao monitoradas de forma consciente durante a escrita. O ato da grafia, a escolha
das palavras, a ortografia, a concordancia morfossintitica e a pontuagao sio sempre processados de forma
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automatica. Da mesma forma, o esfor¢o para a coesio e a coeréncia do texto, bem como a adapta¢io do
texto ao potencial do leitor e a tentativa em ser explicito s3o aspectos aos quais nio é dada a atencio
especifica, ainda que o texto produzido satisfaca, de modo geral, todos esses critérios. Em muitos casos,
embora ocorra o processo de correcdo na escola, isso ocorre superficialmente, de forma que os sujeitos
ndo conseguem refletir sobre a natureza dos problemas encontrados nos textos.

Nao obstante esses processos ocorram de forma automatica, deve-se apontar que cada uma dessas
atividades pode ser monitorada de forma intencional quando o problema surgir durante a escrita. Isso
sugere que durante o processo de aprendizagem, a automatizacido deve sobrevir da atengao consciente de
cada processo e o subsequente exercicio dos diferentes componentes que envolvem a escrita. Esse tipo de
processo automatico é muito diferente do que se entende por epiprocesso nas atividades dos escritores
iniciantes, os quais nio sdo capazes de direcionar determinados elementos das suas atividades de forma
consciente. Segundo o autor, o ato de ensinar o aprendiz a refletir sobre os elementos da escrita é pouco
ensinado na escola, tornando-se cada vez mais dificil substituir o ato epiprocedural (automatico) pelo ato
de reflexdo e avaliacio sobre a escrita.

Apresentamos, nesta se¢do, 0s pressupostos teéricos sobre o objeto de estudo. Na sequéncia,
trataremos da metodologia de pesquisa.

Metodologia

Apresentamos, a seguir, a modalidade de pesquisa, os procedimentos e os instrumentos adotados na
investigagdo do objeto.

Modalidade de pesquisa

A pesquisa de base se caracteriza pela pesquisa-acdo. A Pesquisa-acdo ocorre quando ha interesse
coletivo na resolucio de um problema ou suprimento de uma necessidade. Pesquisadores e participantes
tornam-se parceiros no processo da pesquisa. De acordo com Severino (2007: 120), esta pesquisa tem por
finalidade conhecer como determinadas variaveis ocorrem em determinada situagdo com o propédsito de
alterar, intervir sobre os resultados encontrados. Para isso, realiza-se “um diagndstico e a andlise de uma
determinada situacdo, a pesquisa-agdo propoe ao conjunto de sujeitos envolvidos mudangas que levam a
um aprimoramento das praticas analisadas”. Nossa pesquisa caracteriza-se fundamentalmente por uma
pesquisa- acdo, haja vista que ocorreu o pré-teste, a intervencdo e o pos-teste, como veremos abaixo. A
coleta de dados ocorreu por Experimento, por meio de um 7#esze de producio textual em duas turmas em
situacdo de ensino em sala de aula. Foram selecionadas determinadas varidveis textuais nos textos dos
respectivos alunos e, através de acdo/intetvencio, foram aplicadas atividades de ensino para o
desenvolvimento e/ou amplia¢ao desses processos, cujos resultados foram analisados a luz das teotias
vigentes sobre o processamento da esctita.

Principais procedimentos metodolégicos

Os sujeitos da pesquisa sdo alunos do 5°. ano do ensino fundamental de uma escola publica estadual da
cidade de Floriandpolis (SC), com nivel sécio-econdomico baixo. Para testar a hipétese de pesquisa foi
elaborado um pré-teste que toma por base uma producio escrita de um Ensaio curto argumentativo a fim de
registrar a competéncia dos alunos antes da interven¢do. Neste artigo, discutiremos apenas as variaveis
relativas a superestrutura argumentativa: a) quantidade de argumentos da tese; b) qualidade do(s)
argumento (s) da tese; c¢) quantidade de argumentos da antitese; d) qualidade do(s) argumento(s) da
antitese e e) evidéncias para os argumentos. As varidveis do texto argumentativo elencadas foram
analisadas em relacdo a trés alternativas (categorias): (A: adequada), (B: inadequado) e (C: inexistente),
sendo que para as analises foram atribuidos valores numéricos: 2, 1 e 0, respectivamente.

O procedimento para a escolha da turma de Experimento tomou por base a turma que fosse mais
homogénea em relagio as variaveis extralinguisticas: idade, nivel socioeconémicocultural e menor nivel de
repeténcia na 5° série. O processo de intervencdo na turma de Expetimento (T503) tomou por base
determinadas estratégias, as quais foram elaboradas pela pesquisadora: a) ensino dos elementos textuais; b)
ensino dos aspectos pragmaticos; ¢) ensino para o desenvolvimento dos esquemas cognitivos sobtre o
tema; d) ensino da intertextualidade e da polifonia; €) ensino para o desenvolvimento da pesquisa na
internet; e f) ensino dos elementos do género textual Ensaio curto argumentativo.

As atividades propostas para a intervencdo foram aplicadas em sala de aula, durante as aulas da
Disciplina de Lingua Portuguesa. Elas foram apresentadas aos alunos por meio de comandos orais e/ou
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escritos que obedeceram ao proposito da tarefa, levando em conta o controle do tempo de acordo com o
nivel de complexidade da atividade solicitada. A periodicidade para aplica¢do das atividades foi definida
com a professora titular, mas o desenvolvimento real das atividades tomou por base o grau de
facilidade/dificuldade do grupo em aula. Todos os textos do pré-teste e do pds-teste foram digitados no
bloco de notas (Word) e digitalizados. Usamos, em alguns momentos do desenvolvimento da intervencio,
o registro fotografico, algumas filmagens curtas na apresentagao oral de algumas atividades.

A descrigdo quantitativa das varidveis ocorreram por meio de calculo percentual bem como por meio
das médias e os desvios-padrio, valores minimos, maximos e medianos. As varidveis categoricas foram
descritas por meio de suas frequéncias absolutas (n) e relativas (%). Estes valores gerados permitiram as
comparagdes entre 0s grupos nos momentos pré e pos-intervengao, por meio do teste de Mann Whitney.
As comparacOes entre 0 mesmo grupo antes e apos a intervenc¢do foram realizadas por meio do teste de
Wilcoxon pareado. As somatdrias da pontuacido das categorias do texto argumentativo foram comparadas
entre os grupos antes e apos a interven¢ao por meio do teste t de Student. As compara¢oes dos momentos
antes e ap6s em cada turma foram analisadas por meio do teste t de Student pareado. Calculou-se o
Intervalo de Confianca de 95% (IC 95%) das médias dos grupos antes e apds a intervencdo. Foram
consideradas significativas as diferencas quando valor de p = 0,05 (KIRKWOOD). Este ultimo dado
aparece nas tabelas na coluna definida como nivel de relevancia.

Descrigdo dos dados

Apresentamos, a seguir, a descricio quantitativa dos dados do pré-teste da turma de experimento. A
tabela (1) indica a realizagdo da turma de Experimento (T503) em relacido as varidveis dependentes do
argumentativo por aluno, sendo que o pré-teste foi realizado por onze alunos.

Tabela 1 - Pré-teste - Populagio Experimental (T 503): Varidvel dependente - Texto

argumentativo: por turma
Variaveis A B C Alunos
1 [ 55%0 3 27% 2 18% 11-100%
2 1 9% 8 73% 2 18% 11-100%%
3 1 9% 0 (e 10 9% 11-100%%
4 1 9% 0 (%% 10 91 % 11-100%
5 0 %% 2 18% 9 82% 11-100%
5-100% 9 5% 13 14% 33 81% 55-100%

Legenda: Cat.(1) — Quantidade de argumentos da tese; Cat. (2) — Qualidade de arpumentos da tese; Cat.
(3) — Quantidade de argumentos da antitese; Cat. (4) — Qualidade de argumentos da antitese; Cat. (5) —
Evidéncias para os arpumentos.

Os dados da tabela (1) indicam que no pré-teste, das cinquenta e cinco realizagdes (100%), nove (9-
5%) referem-se a alternativa A; treze (13-14%) a alternativa B e trinta e trés (33-81%) a alternativa C. Os
dados apontam ainda que a melhor realizacio esta relacionada a variavel (1) qguantidade de argumentos da fese,
seguida pela variavel (2) gualidade de argumentos da tese em que os argumentos estido apresentados, embora
nao explicados.

Segue a descri¢ao qualitativa dos dados do pré-teste da turma de experimento levando-se em conta a
realizacao por aluno.

Categoria 1- quantidade de argnmentos da tese: os alunos A2 e A8 ndo apresentaram argumentos para a tese. Os
alunos A3, A4 A6 apresentaram um argumento para a tese. Os alunos A5, A9 e A10 apresentaram dois
argumentos; os alunos Al e All apresentaram trés argumentos e o aluno A7 apresentou cinco
argumentos da tese defendida, no total de vinte argumentos na turma.

Categoria 2 - gualidade do(s) argumento (s) da tese: esta categoria diz respeito a parte inicial da ampliacdo do
argumento, caracterizada pela explicagdao ou justificativa do argumento. A explicacdo, dentro da estrutura
do argumento, conforme vimos no referencial teérico, busca responder as perguntas Por gue motivo, como,
onde, quando etc. apresentadas pelo proprio argumento, o qual mantém uma relagdo causal com o ponto de
vista: tese ou antitese. Apenas o texto de A6 apresenta a explica¢do para o argumento apresentado, sendo
que, dos vinte e um argumentos apresentados, apenas um deles esta explicado.
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Categoria 3- Quantidade de argumentos da antitese: apenas o aluno A4 apresentou dois argumentos para a
antitese, sendo que havia apresentado um argumento para a tese. Os demais nio produziram este
elemento textual. Assim, a0 compararmos a realizacdo dos argumentos da tese em relagdo aos argumentos
da antitese, observamos que apenas o aluno A4 produziu esses dois elementos, sendo um para a tese e
dois para a antitese.

Categoria 4 - Qualidade do(s) argumento(s) da antitese: apenas o aluno A4 apresentou dois argumentos para a
antitese, sendo que desses dois argumentos, apenas um deles foi explicado. Em sintese, vimos que ha vinte
argumentos da tese e apenas um deles explicados; dois argumentos da antitese, sendo que apenas um deles
esta explicado.

Categoria 5 - Evidéncias para os argumentos: esta categoria diz respeito ao segundo elemento que estrutura o
argumento, sendo o primeiro a explicagdo, conforme apresentamos acima. As evidéncias servem para
reforcar o processo de convencimento juntamente com a explicacdo. Essas evidéncias podem ser extraidas
do contexto do argumentador, mas elas sdo mais valoradas no ato comunicativo se forem extraidas de
pesquisas cientificas. Para isso, fator relevante é a apresentacdo, no texto, das fontes das vozes de onde
provém essas informacoes. Em relagdo a essa categoria, observamos que apenas o aluno A4 apresentou
duas evidéncias contextuais para a antitese e o aluno Allapresentou uma evidéncia contextual para a tese.
Os demais alunos nao apresentaram esta variavel.

Ap6s as variaveis dependentes terem sido diagnosticadas por meio do teste - produgdo textual - e
descritas, conforme os dados apresentados, desenvolvemos na turma de experimento algumas atividades,
definidas como variaveis intervenientes, com o foco de qualificar, transformar a realizacdo das varidveis
dependentes. As variaveis intervenientes foram: a) atividades de leitura - Texto-fonte (1): Uso do fone de
ouvido e a audicio (Kley, 2010); Texto-fonte (2): O efeito da violéncia na televisdo sobre as criancas;
Texto-fonte (3): Os perigos do uso do fone de ouvido (Lima, 2010); Texto-fonte (4): O uso de fone de
ouvidos; Texto tedrico (1): Elementos textuais; Texto tedrico (2): Género Artigo de opinido; Texto tedrico
(3): Aspectos Pragmaticos; Texto teérico (4): Género Textual Noticia; Texto tedrico (5): Conceito de
intertextualidade; Texto tedrico (6): Metodologia de pesquisa internet; b) Atividade oral desenvolvida -
Sessao de julgamento; c) atividades de escrita - Atividade para fixacdo do contetdo relativo elementos
textuais (texto 1); Atividade de escrita individual para a fixacdo dos elementos textuais (texto 2); Atividade
de escrita individual para a fixacdo do conteudo relativo a intertextualidade; Atividade de escrita individual
para a simulacdo do juri; Atividade de escrita em grupo para o desenvolvimento dos argumentos
apresentado na sessdo de julgamento; Atividade de esctita para o desenvolvimento de pesquisa sobre o
tema da producdo; Atividade de escrita para o desenvolvimento da estrutura dos argumentos do tema da
produgio.

Ap6s a aplicagdo das atividades de intervencdo, os estudantes produziram o pos-teste por meio do
mesmo instrumento utilizado para o pré-teste. A tabela (2), a seguir, revela a realizagdo das varidveis
dependentes na turma de Experimento no pos-teste, ressaltando-se que, no pos-teste, apenas nove sujeitos
realizaram a atividade.

Tabela 2 - Pré-teste - Populagio Experimental (T 503): Varidvel dependente - Texto

argumentativo: por turma
Varidveis A B C Alunos
1 3 33% 6 67% 0 0,0% 9-100%
2 7 78% 2 22% 0 0,0% 9-100%
3 ] 0,0% ] 0,0% 9 100% G-100%0
4 ] (0,0% ] (0,005 9 100% 9-100%%
5 5 56%0 2 22% 2 22% 9-100%%
5-100%0 15 5,5% 10 4, 5% 20 N 45-100%%

Legenda: Cat.(1) — Quantidade de argumentos da tese; Cat. (2) — Qualidade de arpumentos da tese; Cat.
(3) — Quantidade de argumentos da antitese; Cat. (4) — Qualidade de argumentos da antitese; Cat. (5) —
Evidéncias para os arpumentos.

Os dados da tabela (2) revelam que, no pods-teste, das quarenta e cinco realizagdes (45-100%), quinze
(15-5,5%) referem-se a alternativa A; dez (10-4,5%) a alternativa B e vinte (20-90%) a alternativa C. Os
dados apontam ainda que a melhor realizacio esta relacionada a variavel (2), qualidade de argumentos da tese
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em que os argumentos estao apresentados e explicados, seguida da variavel (5), evidéncias para os argumentos
em que os argumentos sio apresentados com evidéncias cientificas.

Segue a descrigdo qualitativa dos dados do pés-teste da turma de experimento levando-se em conta a
realiza¢do por aluno.

Categoria 1- Quantidade de argumentos da tese: os alunos Al, A5, A7, A8, A9, A10 e All apresentaram um
argumento para a tese. O aluno A4 apresentou dois argumentos e o aluno A6 apresentou trés, no total de
doze argumentos na turma.

Categoria 2- Qualidade do(s) argumento(s) da tese: todos os alunos apresentam este elemento textual. Os alunos

Al, A5, A7, A8, A9, A10 e All apresentaram um argumento ¢ uma explicacio; A4 apresentou dois
argumentos e uma explicacio e A6 apresentou trés argumentos e duas explicagoes. Assim, dos doze
argumentos realizados pela turma, ha dez explicacSes textualizadas.

Categoria 3- Quantidade de argumentos da antitese: nenhum aluno apresentou argumentos para a antitese.
Categoria 4 - Qnalidade do(s) argumento(s) da antitese: nenhum aluno apresentou este elemento textual.

Categoria 5- Evidéncias para os argumentos: os alunos A7 e A9 nido apresentaram evidéncias pata os seus
argumentos. A10 apresentou uma evidéncia contextual para seu argumento da tese e os demais alunos
apresentaram uma evidéncia cientifica para seu argumento da tese.

Em sintese, os dados indicam que, na produgao textual do pds-teste, diferentemente do que ocorreu na
producio textual do pré-teste, a turma de Experimento (T503) ampliou seu desempenho em relacio a
algumas variaveis, as quais serdo analisadas na préxima segio.

Analise e discussio dos resultados

Apresentamos a analise dos resultados encontrados no decorrer da pesquisa, comparando os dados da
turma de experimento no pré-teste e no pos-teste.

A tabela, a seguir, apresenta os dados comparativos do pré-teste e do pOs-teste da turma de
Experimento (T503) em relagdo ao total de pontuacdo alcancada. Lembramos que para efeito de analise
estatistica pontuamos valores dois (2) para a alternativa (A); um (1) para a alternativa (B) e zero (0) para a
alternativa (C).

Tabela 3 - Dados comparativos (pareados por pontuagio) do pré-teste e do pos-teste:
Populagio de Experimento (T503) - Varidvel dependente — Varidveis do texto argumentativo

por Aluno
T AT | AZ | A3 | A4 A5 |AG | AT [ AB | AY | ATD | Al T
503 3 |NF|NF| 7 3 3 3 0 3 3 4 29-100%
Pré
503 5 |NF|NF| 6 5 6 2 4 3 5 4 40-100%
Pas

Total de pontuagao maxima possivel por aluno: 10 PONTOS

A tabela (3) indica que, no pareamento entre os nove alunos, a turma experimental ampliou onze
pontos em relagdo ao pré-teste. Os dados indicam que houve uma redu¢io de dois pontos na realizagao da
variavel (1) quantidade de argumentos da tese em relagdo ao pré-teste, porém esses argumentos foram
mais bem desenvolvidos, ja que aumentou a pontuac¢io da variavel (2), qualidade dos argumentos da tese,
pelo fato de os argumentos apresentarem a explicacdo. Além disso, as evidéncias para o argumento,
variavel (5), passaram do nivel do contexto para o nivel de dados cientificos.

O processo comunicativo argumentativo, aqui assumido, tem como foco o didlogo entre
comunicantes. Nesse sentido, a superestrutura argumentativa, como meio de convencimento, necessita de
um discurso e de um contradiscurso efetivo ou virtual. Nessa construgio, a argumentagdo se caracteriza
pela necessidade da exposiciao da polémica entre duas teses, as quais se encontram em Oposi¢io em um
determinado momento e contexto social e pela refutacio de uma das teses pela apresentacio de
argumentos convincentes. (Breton, 2003 e Platin, 2008). Assim, o argumento da tese, variavel (1), diz
respeito ao discurso, e o argumento da antitese, variavel (7), diz respeito ao contradiscurso efetivo ou
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virtual. Isso porque este ato de convencimento, em geral se da através de textos escritos, situacio em que
o outro, representante do contradiscurso ndo estd presente. Por essa razdo, ndo ocorre o didlogo
propriamente dito, mas sim uma relacdo em que hd a previsio de uma possivel resposta do outro em
relacdo a0 que esta sendo polemizado.

Nessa relagdo, a variavel (2), qualidade dos argumentos da tese e a variavel (4), qualidade dos
argumentos da antitese significam a explicagdo do préprio argumento apresentado. A explica¢do tem foi
finalidade responder as perguntas Por qué? Como? Onde? Quando? etc., ampliando, assim, o conteudo
apresentado no argumento de forma a explicita-lo. A varidavel (5), evidéncias para os argumentos,
constituem a comprovagdo do conteido explicado em relacio ao argumento. As evidéncias podem setr
contextuais, dependendo da situagdo comunicativa, do contexto e dos interlocutores envolvidos, porém o
convencimento se torna mais efetivo quando essas evidéncias tomam por base estudos cientificos. Sao
esses elementos que promovem o convencimento do oxfro em relagio aos diferentes pontos de vista que
estdo em jogo no processo dialético. Ressaltamos que a estrutura do argumento, como apresentada acima,
no referencial tedrico, ainda apresenta a ratificacdo e a conclusdo. (Adam, 2008). Assim, o argumento se
estrutura pelo proprio argumento, a explicacio do argumento, a evidéncia, a ratifica¢do e a conclusdo. No
processo de ensino foi trabalhado com o elemento conclusio, mas ndo enfatizamos a ratificagdo. Na
analise, tanto a ratificacdo quanto a conclusio nao foram contados como variaveis dentro do argumento.

Em relacio a esse grupo de vatiaveis, a variavel (1), no pré-teste, os alunos Al, A5, A7, A9, A10 e All
produziram dois ou mais argumentos para a tese; os alunos A4, A6 produziram um argumento e o aluno
A8 nio produziu argumento para a tese. Ja no pOs-teste, os alunos A4, A6 e A8 produziram dois ou mais
argumentos; os alunos A1, A5, A7, A9, A10 e A1l produziram um argumento. Observamos, assim, que 0s
alunos que haviam produzido maior quantidade de argumento no pré-teste reduziram essa realizagao no
pos-teste e que os alunos que haviam produzido menor quantidade na primeira testagem ampliaram a
quantidade na segunda testagem. Por outro lado, observamos que a variavel (2), qualidade do argumento
da tese, teve um deslocamento positivo bem acentuado na segunda testagem. No pré-teste, o aluno A8
nao produziu essa categoria; os alunos Al, A4, A5, A7, A9, A10 e A1l produziram argumentos sem o
elemento explicativo e o aluno A6 apresentou o argumento da tese com a explicagdo. No pos-teste, 0s
alunos A7 e A8 apresentaram argumentos sem explica¢do, todos os demais alunos explicaram os
argumentos apresentados. Assim, embora a quantidade de argumentos da tese apresentada na primeira
testagem tenha diminuido na segunda testagem, os argumentos, com excec¢do de dois, foram apresentados
com algum tipo de explicacio. Os textos da segunda testagem indicam que muitos argumentos
apresentados tomaram por base os contetdos trabalhados em sala de aula, fato esse que auxiliou, de
alguma forma, que a maior parte desses argumentos fosse explicada, como vemos no texto de A10 (T503):

O uso do fone de ouvido ¢ um caso muito grave

para a audi¢do, por que o uso do fone pode causar um
grande poblema para o ouvido como perda 50% da
audicdo ou mais se usar com muita intencidade

gab~wnN -

no volume maximo.

Percebemos, no exemplo, acima, que o produtor explica o motivo pelo qual o usuirio do fone de
ouvido pode perder a audi¢do. O exemplo também aponta o argumento mais utilizado no segundo teste
(O wuso do fone de onvido pode cansar a perda de andicao], embora haja outros argumentos menos citados, como
las brigas na escola). A sele¢ao desse argumento pode ser justificada pelo fato de ele ter sido desenvolvido
como exemplo na atividade escrita individual, além de ser o tema principal dos textos lidos. Vemos assim,
que as atividades de leituras e de escrita auxiliaram para o desenvolvimento cognitivo sobre o tema da
producio de forma a qualificar a textualizagdo em relacdo a essa variavel.

Em relagdo a variavel (3), quantidade do argumento da antitese, vemos que, na produgio do pré-teste,
somente o aluno A4 produziu dois argumentos, os demais alunos niao produziram essa variavel. No pré-
teste, nenhum aluno produziu essa variavel. Em relacio a variavel (4), qualidade do argumento da antitese,
o aluno A4 apresentou o seu argumento explicado. Esses dados indicam que nio houve a realizacdo
dessas duas varidveis na segunda testagem. Embora os textos-fonte trabalhados no decorrer da
intervencao, também traziam argumentos a favor do uso do fone de ouvido, parece-nos que prevaleceu na
memoéria dos estudantes o conteudo que enfatizava os argumentos contra o uso do fone de ouvido.
Lembramos que esse conteudo apareceu que em maior volume em relagdo a todos os textos trabalhados
em aula. O conteddo que sustentava os argumentos favoraveis ao uso do fone de ouvido nos textos
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estudados nao foi utilizado nas atividades de escrita dos sujeitos no decorrer da intervengio nem no teste
final. Acreditamos que, pela quantidade de conteudo desenvolvido sobre o tema, e, sem o comando oral,
os alunos iniciaram o texto pela apresentacdo dos argumentos contra o uso do fone, preocupando-se em
desenvolver os argumentos, deixando totalmente de lado os aspectos da antitese. Vemos, assim, que o
novo conteudo aprendido modificou em parte e ampliou a visdo dos alunos em relagdo ao seu ponto de
vista, inicialmente, apresentado no pré-teste.

Em relacdo a variavel (5), evidéncias para o argumento, observamos que, na primeira testagem, os
alunos A4 e A1l produziram apenas evidéncias contextuais e os demais alunos nao a produziram. No pos-
teste, os alunos A7 e A9 nido produziram essa variavel; os alunos A8 e All produziram evidéncias
contextuais e os demais alunos produziram evidéncias cientificas. No caso, esses alunos trouxeram para os
seus textos dados cientificos lidos nos textos-fonte.

Assim, dentro das varidveis que formam a superestrutura argumentativa, observamos que as mais
pontuadas na segunda testagem foram a qualidade do argumento da tese e a evidéncia para o argumento.
Essas duas realiza¢oes estdo diretamente relacionadas ao contetdo lido nos textos-fonte, o qual foi trazido
para a producio textual. A reducido na realizagdo dos argumentos da antitese, embora essa realizagdo ja
tenha sido minima na primeira testagem, parece indicar que os alunos ainda ndo desenvolveram a
consciéncia metatextual, conforme propée Gombert (1992, 1993, 2003) no que diz respeito aos elementos
que constituem a estrutura do argumento, conforme descrita por Adam (2008). Ressaltamos que em
relagdo aos aspectos da textualizagdo, esses sujeitos apresentaram em seus textos no pré-teste uma
quantidade substancial de inadequagcdes em relacio aos aspectos microlinguisticos, especialmente,
relacionados a fonologia, morfologia e a sintaxe. O fato de esses sujeitos ainda nio terem desenvolvido a
consciéncia em relagdo aos micros elementos sistémico-linguisticos do texto, parece compreensivel que
em vinte e duas horas de aula tenham condi¢cGes de desenvolveram a consciéncia para os elementos
metatextuais relacionados a superestrutura complexa da argumentagao.

Ressaltamos que, na producido textual desses alunos, apareciam fortes marcas do texto natrativo,
indicando a consciéncia metatextual desse tipo de sequéncia textual, provavelmente, pela predominancia
dessa tipologia em suas atividades de leitura e esctita, em prol de outras tipologias que constituem outros
diferentes géneros textuais que circulam socialmente. A realizacio dos textos desses sujeitos vai ao
encontro dos dados analisados por Gombert (1992, 1993, 2003), cujos sujeitos escrevem como se
estivessem oralizando. Escrevem ainda conforme flui o pensamento, sem o conhecimento metalinguistico
e metatextual sobre o que escrevem.

Consideragdes finais

Neste artigo, analisamos a competéncia produtiva escrita da superestrutura argumentativa de um grupo
de sujeitos do quinto ano do ensino fundamental de uma escola puiblica. Para tal propésito, a modalidade
de pesquisa principal utilizada foi a pesquisa-a¢do. O instrumento para a sistematizacio dos um zesze de
uma producio textual do género ensaio curto argumentativo. O instrumento foi aplicado no pré-teste do
qual foram elencadas as variaveis dependentes relativas a superestrutura argumentativa. Foi aplicada a
intervencdo por meio de diversas variaveis intervenientes definidas por atividades de leitura e escrita. Apos
a intervencdo, foi aplicado o mesmo instrumento para medir novamente a realizacdo das varidveis
dependentes (pos-teste).

Os dados comparativos nos dois momentos de testagem indicam que houve uma reducdo de dois
pontos na realizagdo da variavel (1), quantidade de argumentos da tese, em relacio ao pré-teste, porém
esses argumentos foram mais bem desenvolvidos, haja vista que aumentou a pontuagdo da variavel (2),
qualidade dos argumentos da tese, pelo fato de os argumentos apresentarem a explicacio. Além disso, as
evidéncias para o argumento, variavel (5), passaram do nivel do contexto para o nivel de dados cientificos.
Paralelamente, ocorreu a reducio da realizacio da variavel (3), quantidade de argumentos da antitese e da
variavel (4), qualidade do argumento da antitese, que passaram de duas realizacGes no pré-teste para zero
realiza¢do no pos-teste.

O fato de os sujeitos nio terem desenvolvidos todas as varidveis da tipologia argumentativa nao
inviabiliza a hipétese apresentada para esta pesquisa. Isso nio significa dizer que eles ndo sejam capazes de
produzirem a atividade, mas sim que a atividade revela uma complexidade cognitiva que necessita ser
alargada no processo de ensino e aprendizagem no decorrer da escolarizacdo. Vimos também que o
conhecimento prévio dos estudantes em escrita estava mais focalizado em textos narrativos, ou seja, ainda
niao haviam desenvolvido a consciéncia para outras tipologias textuais. Em paralelo, também nio
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desabona as estratégias selecionadas para o ensino do texto, haja vista que, no pos-teste, a turma de
experimento qualificou também a realizacio dos elementos microlinguisticos em relagio ao pré-teste,
mesmo que esses elementos nao tenham sido objeto especifico de ensino, embora tenham permeado todo
o processo de ensino e aprendizagem do conteudo proposto na pesquisa.

E relevante também que, no processo de esctita, ocorra a aplicacio dos processos e subprocessos que
seguem a primeira escrita. Nessa fase, deve ocorrer a revisio individual do texto, condi¢do em que o
professor indica todas as inadequagdes encontradas e questiona outras possibilidades de ampliacio do
conteido por meio de questdes como: guando?, onde?, de que forma?, por meio de quem?, Por qué? Essas
colocag¢des levam o aluno a ampliar o conteudo do seu texto, além de direciond-lo a conscientizagio sobre
a origem das respectivas inadequagdes, processo esse que envolve voltar aos conteudos tedrico-gramaticais
e textuais, conscientizando o estudante da gramatica do texto no texto. Assim, a fase final da escrita
consolida a formacdo do esquema cognitivo do referido texto em relacdo aos elementos textuais e
linguisticos que o caracterizam.

Em sintese, tudo o que discutido até aqui, corrobora com a nossa hipétese de que os alunos dessa fase
de escolarizag¢do podem desenvolver de forma adequada o contetido em estudo. Assim, a baixa realizacdo
de algumas varidveis relativas ao texto em estudo nio indica que esses sujeitos sejam incapazes de produzi-
lo. Indica apenas que, no decorrer da pesquisa, em decorréncia de outros fatores externos como, por
exemplo, baixo nivel de letramento, falta de consciéncia metalinguistica e metatextual de diferentes textos,
pouco tempo de ensino, auséncia nas aulas etc. esses sujeitos ndo tiveram tempo suficiente para
desenvolver o esquema cognitivo da tarefa proposta de forma adequada.

O fato mais relevante nesse processo ¢ o professor ter a certeza de onde ele quer chegar e, nesse
processo, desenvolver estratégias, testd-las e reconstrui-las sempre tomando por base as teorias mais
recentes que sio apresentadas aos que buscam a qualificacdo na respectiva area de atuagdo. Por fim, em
decorréncia da complexidade que envolve a escrita, o ensino e a aprendizagem e, especialmente, a pratica
da escrita de textos deve ser tarefa de todos os professores, em todas as disciplinas, nio somente do
professor da disciplina de da lingua materna. Ratificamos, assim, a relevancia desta pesquisa no sentido de
contribuir com os estudos nacionais e internacionais na area da Linguistica e da Psicolinguistica na busca
de novas estratégias para a qualificacdo da metodologia do ensino e aprendizado da leitura e da escrita.
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Resumen

En este trabajo buscamos describir las variaciones en el uso de recursos léxico-gramaticales y morfo-
ortograficos por escolares con diferentes caracteristicas socio-educativas al escribir instrucciones.

El texto instruccional, de amplia circulacién social y recurrencia en las practicas escolares, implica una
actividad compleja, debido a su estructura directiva orientada a regular los procesos mentales y actividades
del destinatario, asi como a la naturalizacién de la secuencia légica de acciones habituales, que puede
dificultar su explicitacion verbal. Las variadas pautas socioculturales manifestadas en todo tipo de practicas
lingtiistico-comunicativas también incidirdn sobre como transmitir procedimientos, pudiendo distanciarse
en diversos grados y modos de las pautas canonicas letradas y escolares, cercanas generalmente a aquellas
de sectores socioeconémicos medios y altos urbanos.

Participaron 57 alumnos de tercer y séptimo grado de cuatro comunidades escolares patagénicas con
diferentes caracteristicas socioculturales, quienes escribieron -individualmente y en clase- instrucciones
para jugar a la escondida. Aplicamos a estos textos un analisis de categorfas (unidad: palabra) y luego un
Anilisis de Clasificacion Jerarquica Ascendente (programa: Spad V5.5).

Identificamos dos clases principales. Una de ellas se conformé mayormente por alumnos de tercer
grado, quienes adoptaron un estilo expositivo-explicativo, mostrando caracteristicas asimilables a
instancias iniciales del aprendizaje de la escritura y a la consolidaciéon de ese conocimiento. Otra clase se
conformé principalmente por alumnos de séptimo grado, quienes adoptaron un estilo didactico,
mostrando caracteristicas asimilables a instancias de creaciéon y transformaciéon del conocimiento por
intermedio de la escritura e integrando distintas perspectivas en la construccién textual.

Estos resultados nos permitieron inferir diferentes modalidades de apropiacién y uso de la escritura en
un marco instruccional, a la vez que mostraron la necesidad de continuar el analisis de estas producciones
centrandonos en cada grado separadamente, para profundizar el conocimiento del uso de recursos
lingiifstico-discursivos segun diferentes entornos socioculturales en dos momentos claves de la
escolarizacion.

Palabras clave: escritura - escuela primaria - texto instruccional
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Introduccion

Los textos instruccionales, de amplia circulacién social y recurrencia en las practicas escolares (Fajre y
Arancibia, 2000), resultan mediadores para la resolucion de una gran cantidad y variedad de tareas
cotidianas que requieren la instruccion diferida (Silvestri, 1995). Este tipo de textos supone la existencia de
un emisor relativamente experto que transmite un procedimiento segiin un esquema secuencial para llevar
a cabo determinadas acciones a un receptor relativamente inexperto por medio de indicaciones y directivas
explicitas (Adam, 1992). Una importante caracteristica de los textos instruccionales es que presentan una
estructura retérica en gran medida estereotipada (Kosseim y Lapalme, 1994), que suele privilegiar la
precision y la economia de medios de expresion (Aouladomar, Amgoud y Saint-Dizier, 2005).

Elaborar instrucciones para acciones habituales puede resultar una actividad con un alto grado de
complejidad. En parte, ello se debe a su necesaria estructura directiva para “organizar y controlar los
procesos mentales y actividades del destinatario por medio de prescripciones sistematicas y ordenadas”
(Silvestri, 1995: 16) que se encuentran organizadas, al menos parcialmente, segun una secuencia temporal
(Aouladomar, Amgoud y Saint-Dizier, 2005). Ademas, la naturalizacién de la secuencia logica de tales
acciones puede dificultar la reproduccion lingiiistica del proceso (Fajre y Arancibia, 2000) o, en términos
de Karmiloff-Smith (1994), la explicitacion verbal de representaciones codificadas en la accién. Asi,
debido a la alta imbricacién funcional de las instancias procedimentales en diversas actividades cotidianas,
comprender y producir textos instruccionales involucra procesos de ensefianza-aprendizaje que no suelen
tener lugar en forma explicita y deliberada. Sumado a ello, la diversidad de modos de ensefiar y aprender
en diferentes entornos socioculturales (Borzone de Manrique y Rosemberg, 2000) implica distintos grados
de conocimiento y uso de practicas discursivas como los textos instruccionales. Este aspecto cobra
especial relevancia al considerar que gran parte de las practicas de enseflanza-aprendizaje escolares se
encuentran permeadas por instancias procedimentales orales y escritas que buscan “organizar patrones de
conducta y planificar secuencias de acciones” (Silvestri, 1995: 11) bajo la forma de textos instruccionales,
dando por supuesto el conocimiento de esta forma discursiva.

Si bien los caminos que cada nifio va tomando en el aprendizaje de la escritura difieren tanto en
funcién de sus caracterfsticas individuales, sus gustos e intereses, como en funcién del tipo y la cantidad de
actividades y materiales con los que interactie en su entorno familiar y comunitario inmediato (Sulzby,
1996), es posible no obstante esbozar algunas habilidades generales que se desarrollan en distintas etapas
de la alfabetizacién y sobre las que hay actualmente cierto consenso (Fitzgerald y Shanahan, 2000; Snow,
2000). Particularmente durante la escolatrizacion, entre los 6 y los 7 afios aproximadamente, los nifios
suelen focalizar en aprender las reglas notacionales del sistema para producir y reconocer palabras y
combinaciones de palabras. Con la consolidacion y afiangamiento de estos aprendizajes, hacia los 8 afios
aproximadamente, el mayor esfuerzo de los nifios se encuentra generalmente en comprender y producir y
palabras mas largas y complejas, asf como en su integracién en estructuras sinticticas y la produccién de
oraciones simples. Estas etapas tendrfan lugar durante el primer ciclo de la escuela primaria, en la que los
aprendizajes de los nifios se orientaran a la apropiacion del sistema de escritura como objeto de
conocimiento, involucrando no sélo el aprendizaje del sistema de escritura, sino también la apropiacion de
los usos escolares de la lengua escrita (Rockwell, 2000). Entre los 9 y los 13 afios aproximadamente es
posible reconocer los primeros pasos en la creacidn y transformacion del conocimiento a través de la escritura,
adquiriendo especial relevancia el aprendizaje y uso de un léxico variado en estructuras sinticticas y
organizativas complejas. En esta etapa las estructuras narrativas adquieren por lo general un mayor grado
de complejidad y elaboracion, mientras que otros tipos textuales comienzan ser utilizados con asiduidad.
Esta etapa se corresponde en gran medida con el segundo ciclo de la escuela primaria, durante el cual los
nifios comienzan a apropiarse de nuevos conocimientos por medio de la interpretacién de textos escritos.
Y aproximadamente hacia los 14 afios muchos nifios comienzan a zutegrar distintas perspectivas en sus
escritos, continuando este aprendizaje a lo largo de la vida adulta (Fitzgerald y Shanahan, 2000).

A pesar de que los textos instruccionales constituyen un tipo textual cuyo formato presenta un alto
grado de convencionalidad, fundamentalmente por escrito, los distintos grados de apropiaciéon de la
lengua escrita de una persona y las variadas pautas socioculturales que regulan todo tipo de practicas
lingliistico-comunicativas también inciden sobre cémo interpretar y transmitir procedimientos. Es decir,
los recursos lingiifsticos utilizados por los nifios al escribir y la forma de combinarlos varfan no solo segin
factores evolutivo-educativos (Fitzgerald y Shanahan, 2000; Rockwell, 2000; Snow, 20006), sino también
socioculturales (Ball, 2006; Bernstein, 1974; Ferreiro, 2002; Prior, 20006). Tales variaciones pueden delinear
diferentes puntos de partida y variadas trayectorias en el aprendizaje escolar de la escritura (Scheuer, de la

14



Iparraguirre, M. S. / Alumnos de distintos grupos escolares de nivel primario de la Patagonia andina escriben instrucciones

Cruz, Huarte, Caino, y Pozo, 2001), as{ como también favorecer producciones textuales que difieran en las
opciones léxico-gramaticales utilizadas  (Schleppegrell, 1998), surgiendo asi distintos estilos
composicionales, entendidos como modos de escribir, en los que convergen la gramatica y la estilistica
(Adam, 1999; Bajtin, 1985).

Tanto el nivel de apropiaciéon de la escritura como las elecciones estilisticas pueden presentar
caracteristicas diferenciales segun las especificidades de la situacién sociodiscursiva, el nivel evolutivo-
educativo y el entorno sociocultural, identificables a partir de los variados recursos léxico-gramaticales
utilizados en la produccion (Barro Zecker, 1999; Biber, 1992; Christie y Derewianka, 2008; Halliday, 1982;
Schleppegrell, 1998). Estas variaciones linglistico-discursivas no se presentan necesariamente de manera
uniforme ni unidireccional respecto de las variables educativo-evolutiva y/o sociocultural a lo largo de las
diferentes tateas, sino que pueden adoptar caracteristicas, intensidades y matices segun el tipo textual,
fundamentalmente en torno a los tépicos abordados, la distribucién de los items 1éxicos, la complejidad
estructural y a la especificidad tipolégica de las distintas producciones (Iparraguirre, 2013, 2014, en
prensa).

Dado que el aprendizaje de la escritura constituye uno de los pilares sobre los que se organiza la
educacién basica (Rockwell, 2000); los procesos de ensefianza-aprendizaje escolares privilegian el uso de
formas lingtiistico-discursivas cercanas a las utilizadas por adultos de sectores sociales medios y altos de
zonas urbanas, desconociendo en muchas oportunidades las formas de aprender de nifios de diversos
entornos socioculturales (Lépez Garcia, 2009; Schleppegrell, 2001); y los textos instruccionales permean
todo tipo de practicas escolates y extra-escolares (Fajre y Arancibia, 2000; Silvestri, 1995), se plantea la
necesidad de conocer mejor la diversidad de usos lingtisticos de distintos grupos de alumnos al elaborar
instrucciones, en la busqueda por generar practicas de ensefianza-aprendizaje mas pertinentes y relevantes.

En funcién de lo expuesto, el objetivo del presente estudio consistié en explorar la variedad y
articulacion en los recursos linglifsticos utilizados por escolares de nivel primario de diferentes entornos
socioculturales al escribir textos instruccionales al término del primer ciclo y del segundo ciclo del nivel
primario. Buscamos en particular conocer los recursos léxico-gramaticales y morfo-ortograficos
desplegados por los alumnos al escribir instrucciones para llevar a cabo acciones conocidas, identificar
patrones interpretables en términos de apropiacion de la escritura y estilos lingiifstico-discursivos y
analizar la influencia de las caracteristicas evolutivo-educativas y socioculturales de los alumnos en sus
producciones.

Método

Participantes

Participaron del estudio alumnos de tercer y séptimo grado de cuatro escuelas primarias de un mismo
distrito escolar con centro en la ciudad de Bariloche (Patagonia norte, Argentina). Dada la heterogeneidad
en el numero de alumnos entre los grupos escolares (que oscilaban entre 4 y 22 alumnos), se buscé que la
cantidad de textos de los grupos mas numerosos no superara en mas del doble la cantidad de textos de los
grupos mas pequefios, para mantener cierto equilibrio entre los grupos. Una vez excluidos de cada grupo
los textos de los alumnos con necesidades educativas especiales y a aquellos del mismo grado combinado
o plurigrado (es decir, los grupos escolates conformados por mas de un grado) que no se encontraban al
momento en tercer o séptimo grado, se seleccionaron los textos a analizar al azar, conservando la
proporcion original entre mujeres y varones en el grupo en cuestion. De este proceso resultd un corpus de
57 textos. La Tabla 1 muestra la distribucién de los alumnos en cada grupo escolar:

Eezcuela Céntrica Ezcuela Periférica E=cuela Bural Ezcuela-Hogar
Temecgaado [ | Balumao: | Balumao: | . alumao: | | falumao:
Zéptimo grado 8 alumnos 8 alumnos 7 alumnos 4 alumnos

Tabla 1: Distribucion de los 57 alumnos segliin grado y escuela.

Las comunidades escolares fueron seleccionadas en base a criterios de diversidad sociocultural y
educativa. Se trata de las siguientes escuelas:

Escuela Céntrica. Establecimiento privado, con doble jornada y emplazado en un barrio residencial.

Los alumnos pertenecian a estratos socioeconémicos medios y altos, y sus padres contaban generalmente
con educacién universitaria.
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Los siguientes establecimientos eran de gestion estatal y tenfan poblacién de raigambre mixta: criolla
(descendiente de inmigrantes europeos) y mapuche (vinculada al pueblo indigena por linaje o
autorreconocimiento). El maximo titulo educativo de los padres solia ser de nivel primario.

Escuela Periférica. Establecimiento de jornada simple, localizado en un barrio periférico-marginado de
la ciudad con altos indices de pobreza y desocupacién. Estos grados inclufan alumnos con uno a tres afios
de diferencia de edad entre ellos (debido a repitencia, es decir, a haber cursado el mismo grado al menos
dos veces).

Escuela Rural. Pequefa escuela de jornada simple ubicada en el campo, con cinco grupos de grados
combinados.

Escuela-Hogar. Establecimiento ubicado en un paraje alejado de la ciudad, con pernocte de lunes a
viernes y apoyo escolar fuera del horario de clases. Dos grados combinados y un plurigrado.

Procedimiento de relevamiento de la informacion

Luego de un proceso de familiarizacién de los alumnos con la autora del trabajo, propusimos a todos
los alumnos de tercer y séptimo grado de las cuatro escuelas diversas tareas de producciéon escrita
individual, realizadas en diferentes sesiones semanales que tuvieron lugar en el aula y durante horas de
clase. La propuesta orientada al texto instruccional se realizé en la cuarta semana de trabajo con los
alumnos.

Cada alumno recibié dos hojas de papel impresas en una sola cara, a fin de que pudieran consultar la
consigna facilmente en caso de necesitatlo. En la primera hoja figuraban unas instrucciones para preparar
mate, una bebida tipica y muy conocida por todos los alumnos, que les servirian como demostracion del
tipo textual esperado. Estas instrucciones de demostracion fueron introducidas con un breve texto que
brinda un contexto narrativo a la actividad, de idéntica formulacién para ambos grados (ver Figura 1).

KEnsefiando a un extraterrestre

Un vecino del barrio tiene de visita en su casa a un extraterrestre. Hay muchas
cosas de aca que el extraterrestre no conoce, y por eso el vecino le esta enseiiando lo
que nosotros hacemos todos los dias. Por ejemplo, el extraterrestre no sabe como se
toma mate y como tiene muchas ganas de probarlo, el vecino le dio una hoja con las
instrucciones para prepararlo. La hoja decia asi:

Figura 1: Introduccion a la demostracion para la elaboracion de instrucciones.

En la segunda hoja los alumnos contaban con la propuesta de escritura, por medio de la que les
solicitabamos que escribieran individualmente instrucciones para jugar a la escondida. Y a continuacién
contaban con un espacio rayado para escribir sus instrucciones.

A continuacién se presentaron las instrucciones de demostracion para preparar mate. Estas
instrucciones tenfan diferente extensiéon y complejidad segun el grado escolar, siendo las instrucciones
elaboradas para tercer grado mas breves y centradas en las acciones basicas de la preparacién del mate,
mientras que las instrucciones elaboradas para séptimo grado fueron mds extensas e incluyeron un grado
mayor de detalle al incorporar acciones que podrian considerarse subsidiarias a las acciones centrales (ver
las instrucciones de demostracion para séptimo grado en la Figura 2).
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Sv. Extratevrestre,

gui e deje bas instuucciones pava
preparar un buen mate. Espere que le salga viguisime.

({tentamente,

Francisce.

Tnstuucciones pava preparar mate

‘; Llene la pava de agua g pingala a calentar sobne el fuego.

& R tic it Pigs it il g comionss i basow wsiin

8 Buigurbuyioskn d nsatery o hisebitls:

O Gotaunyiches oo dib was oot o Lols prstes s tlaga b kol

- Tape ef mate con ba palma de la mane g delo vuelta varias veces, para que
ta gerba desprenda el polvo.

- Luego give un poguito el mate y deslice la yerba hacia un costado, cuidando
que ne se caiga al suelo.

~ Eche agua tibia en ef lugax con menes yexba, y espexe que la yenba abisorba
ef agua.

~ Cologue la bombilla haciendo un pequefio. hueco en la yerba fuimeda.

g Cebie bos mates echando poquita agua en ef hueca de yerba,
alrededor de la bombilla, teniendo muche cuidade de no mojax toda ba

Figura 2: Instrucciones de demostracion para alumnos de séptimo grado.

En la segunda hoja los alumnos contaban con la propuesta de escritura y con un espacio rayado para
escribir sus instrucciones, para cuya elaboracion se esperaba que se basaran en su propio conocimiento del

juego que debian instruir (ver Figura 3).

@ El extraterrestre ahora quiere aprender como se hace para jugar a la escondida.
¢ Podés enseiiarle? Escribi las instrucciones como hizo Franciseco!

Jnotvucciones para jugar a ba escondida

Figura 3: Propuesta de escritura de instrucciones y fragmento del espacio para redactarlas.

Procedimiento de analisis

Los 57 textos manuscritos fueron transcritos digitalmente y analizados en dos etapas: analisis de

categorias y analisis estadisticos multivariados.

El analisis de categorfas tuvo como unidad cada palabra ortografica (Evans y Green, 2000), en tanto
unidades graficas de naturaleza multidimensional (Trask, 2004) en las que se manifiestan en forma co-
ocurrente tanto aspectos normativos del sistema de escritura, como opciones léxico-gramaticales en base a
las cuales los escritores construyen sus textos. Para este andlisis consideramos una macrodimension
lexicogramatical y una macrodimensiéon morfo-ortografica (siguiendo principalmente a: Bosque y

Demonte, 1999; Garcia Negroni, 2010; Givon, 2001; Gonzalez Calvo, 1999; Halliday, 1994).
La macrodimensién lexicogramatical integro tres dimensiones:
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- Categorial, referida a la clase 1éxica a la que pertenecia cada palabra. Se aplicé a todas las palabras
del cotpus e incluyd siete categotias: sustantivo, pronombre, adjetivo/determinativo, verbo,
adverbio, conjuncién, preposicion.

- Sintactica, con dos subdimensiones. La subdimensién funcién sintactica incluy6 cuatro categorias
(sujeto, complemento directo, atributo, complemento circunstancial/de régimen preposicional) y
fue aplicada a palabras unicas, grupos de palabras o construcciones. La subdimension
funcionamiento sintactico-semantico de nexos incluyé dos categorias (coordinantes, subordinantes)
y fue aplicada a todas las conjunciones y también a palabras de otras clases léxicas.

- Semantica, también con dos subdimensiones. La subdimensiéon rol semantico incluyé siete
categorias (impulsor, paciente, identificador/portador, atributo/valor, existente, locativo espacial,
manera/instrtumental/comitativo) y se aplicé a palabras unicas, grupos de palabras o
construcciones. La subdimensiéon propiedades semanticas de verbos y sustantivos incluyé tres
categorias para cada clase léxica (verbos que denotan: procesos de accion/estado, procesos
mentales/verbales, procesos relacionales/existenciales; sustantivos que refieren a: entidades
animadas, locaciones/eventos, objetos) y se aplicé a todos los verbos y sustantivos del corpus.

Estas categorfas resultan mutuamente excluyente al interior de cada dimensién lexicogramatical.

La macrodimensién morfo-ortografica valord cada palabra desde la normativa vigente segun dos
dimensiones:
- Mortfoldgica, orientada a la delimitacion grafica de las palabras, con dos categorias: palabras
encadenadas y palabras hipersegmentadas.
- Ortografica, orientada al ajuste normativo de la escritura de cada palabra, con cuatro categorias:
uso inadecuado de mayusculas, uso inadecuado de diacriticos, omisién de letras y sustitucién de
letras.

Luego de codificar cada palabra de cada texto de acuerdo con este sistema, se aplicaron dos técnicas de
la estadistica descriptiva multivariada, un Analisis de Correspondencias (AC) seguido de un Analisis de
Clasificacion Jerarquica Ascendente (ACJA), con el programa SPAD Recherche 5.5 (Systeme Portable d’Analyse
des Données Textuelles, 1996). Estas técnicas permitieron clasificar los textos de estos alumnos segun los
recursos lingiifsticos que utilizaron preferentemente de acuerdo con las distintas dimensiones léxico-
gramaticales y morfo-ortograficas consideradas e identificar asociaciones entre la utilizacién de tales
recursos en los textos de los alumnos y los grupos escolares seleccionados.

Para el AC se consideraron los textos de los 57 alumnos y dos variables: la variable combinada
lexicogramatical/motfo-ortogrifica y la variable evolutivo-educativa y sociocultural. Para la clasificacién se
utilizaron como variables las coordenadas de cada texto en los seis ejes factoriales del AC. El criterio
utilizado por el ACJA para agrupar los textos en clases consiste en minimizar el incremento de la
variabilidad dentro de cada clase al agregar un nuevo elemento, medido a través del indice de Ward (1963).
La cantidad de clases se define a partir de identificar un incremento importante de este indice a medida
que se producen las agrupaciones sucesivas de textos, en relacién con los incrementos anteriores y
postetiores.

Cada clase es caracterizada por distintas categotias de la variable lexicogramatical/motrfo-ortograficas,
asi como por distintos grupos escolares, y presenta un valor promedio llamado centro de gravedad. Cada
texto presenta una determinada distancia al centro de gravedad de su clase, siendo los textos mas
proximos a éste los que mejor muestran las caracteristicas de la clase.

En la seccién siguiente presentamos los resultados de este andlisis. Incorporamos en primer lugar el
dendrograma o arbol de clasificacion resultante de la aplicacion del ACJA, en base al cual definimos el
nivel de agregacion a utilizar para la particién del corpus en clases. A continuacién presentamos en una
tabla las categorfas 1éxico-gramaticales y morfo-ortograficas y los grupos escolares que caracterizaron a las
clases identificadas, para pasar luego a presentar en detalle cada clase obtenida por medio del ACJA.
Informamos, para cada clase, la cantidad de alumnos que se asociaron en ella y la distribucién segin grado
y escuela de los diez alumnos mas proximos al centro de gravedad de la clase. Luego realizamos un analisis
cualitativo del comportamiento de las categorias de la variable lexicogramatical/motfo-ortogrifica en los
textos de los alumnos mas préximos al centro de gravedad de la clase, en base a los cuales describiremos
las caracteristicas de la clase.
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Resultados

De acuerdo con la informacién brindada graficamente por el arbol de clasificacién (ver Figura 4),
optamos por considerar el nivel de agregacion que nos permitié identificar dos clases principales:

Clasificacian jerarquica directa

IR EEEEEE
EEEEEEEE
3 8B £ 88 888

%
r

I m@aIzoI 3
38382323
2 48 238 8 £

CLASE1

1923
Ied
1322
122
162d
L)
1283
1282
14gd
nea
122
1eLd
1243
Sid
TiH
zia
£2H
i
L¥a]
V)
LeH

CLASE2

Figura 4: Arbol de clasificacion. Con circulos se indican las dos clases identificadas. Las etiquetas de cuatro caracteres

identifican cada uno de los 57 textos. Cada caracter indica, en el siguiente orden: inicial de la escuela; grado; nimero de alumno

dentro del grado; tipo de texto (instruccional).

En la Tabla 2 presentamos las categorias léxico-gramaticales y morfo-ortograficas y los grupos
escolares que caracterizaron cada una de las dos clases identificadas:

DIMENSIONES CATEGORIAS CLASE1 CLASE 2
Sustantivo X
Pronombre X
< . Adjetivo determinativo X
= CLASELENICA Vetho X
S Adrerbio
D] Conjuncidn X
;E Preposicidn
= < .. Sujeto X
it = Fusnridn ’ )
E : cimbhctios Complemento disecto
= s Complemento crmunstancal /de régimen preposicional
E = Neso }:FSD coo:d.m:mte X
i k Nexo subordinante
5 Impulzor
E Paciente
= < Rol semintico Experimentante/dicente
:E_ = Locative ezpacial /temporal X
’E‘: E Manera / instrumental / comutativo
E é Verbos que denotan procezos de accidn /estado bod
i j Frop. Verbos Verbos que denctan procesos mentales /verhales
=) e WVerbos aumihares
5 de: st Sustantivo: que aluden a entidades animadas X
= Sustantivos gue aluden a objetos X
§ MORFOLOGICA Palabras encadenadas ‘hipersegmentadas X
Uszo inaderuado de discriticos X
ORTOGRAFICA Omisién de leteas hd
Sustitucion de letras i
3% Ezcuels Céntrica b4
3" Ezcuela Periférica X
5% E=cuels Baaral X
GRUPO 3" Escuela Hogar X
EZCOLAR 7% Escuela Céntrica X
7% Ezcuela Perifirica X
7% Escuela Fuoral X
7* Ezeuela Hogar 3

Tabla 2: Categorias de las variables en las clases obtenidas mediante el ACJA.
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Describimos a continuacion cada una de las dos clases. Como ya fue mencionado, presentamos en
primer lugar la distribucion segin grado y escuela de los diez textos mas proximos al centro de gravedad
de la clase, ordenados en forma creciente conforme tal distancia. Luego realizamos una descripcion
cualitativa del funcionamiento de las categorfas léxico-gramaticales y morfo-ortograficas en los textos
asociados en la clase en cuestiéon. Retomamos pasajes de algunos de esos textos —y ocasionalmente de
algiin otro texto de la clase que permite ilustrar algiin aspecto en particular- (entre paréntesis y en itdlica)
para mostrar como funcionan esas caracteristicas en la clase, conservando asi el contacto con las
producciones originales.

Clase 1: 29 alumnos
Los diez alumnos cuyos textos mas se aproximaron al centro de gravedad de la Clase 1 son
presentados en la Tabla 3.

Textos mds proximos al centro de gravedad de la Clase 1 - Total: 29

Orden dentro de la claze Distancia al centro de la daze Alwmno
1 0,03012 EH. 3%, E=cuels-Hogar
2 0.05433 AW, 7%, Ezcuela Céntrica
3 0.06029 FZ, 5%, Escuela Periférica
4 0,07135 A, 57, Ezcuela Céntrica
5 0.07475 T, 5°, Ezcuela-Hogar
6 008387 CiZ, 3%, Ezcuela Céntrica
7 0.09113 CL. 5%, Escuela-FHogar
B 0,09171 EML 5°, Ezcuela-Hogar
9 0.09316 MC, 5%, Ezcoels-Hogar
10 009474 FC, 5°, Ezcuela Céntrica

Tabla 3: Textos mas proximos al centro de gravedad de la Clase 1. Para cada texto se informa su nimero de orden, su distancia

al centro de la clase y los datos identificatorios del alumno: iniciales, grado y escuela.

La Clase 1 esta formada por 29 alumnos, en su gran mayorfa de tercer grado de las cuatro escuelas
participantes. La caracterizan, ademas de los cuatro grupos escolares de tercer grado, las siguientes
categorias: pronombre, verbo y conjunciéon (de la dimensiéon clase léxica); nexo coordinante (de la
dimensién sintactica); verbos que denotan procesos de accién o estado (de la dimensién semadntica);
palabras encadenadas o hipersegmentadas (de la dimensién morfolégica); uso inadecuado de diacriticos,
sustituciones y omisiones de letras (de la dimension ortografica).

Los textos elaborados por los alumnos de la Clase 1 suelen adoptar una estructura que se integra
fragmentos instruccionales acerca de cémo jugar a la escondida en un contexto textual con algunas
caracteristicas explicativas y ciertos elementos narrativos. Las instrucciones se basan en tres momentos
fundamentales del juego: la accién que inicia el juego, su desarrollo y su desenlace o resolucién. Algunos
de estos alumnos, incluso, cierran sus escritos incluyendo la palabra “fin”, al modo de un cuento infantil.

La lectura de los textos mas proximos al centro de gravedad de la clase mostrd que estas instrucciones
se apoyan fuertemente en los procesos materiales involucrados en los tres momentos claves del juego:
esconderse (mientras uno de los participantes cuenta), salir a buscar y encontrar a quienes se escondieron,
y librarse, ya sea como verbos conjugados o como verboides, formando gran cantidad de perifrasis
verbales de obligacion bajo la forma verbo conjugado “tenet” + conjuncion “que” + infinitivo (SM, 3°, Escuela-
Hogar: tus compariiero se esconden y bos tenes que buscarlos y no tetenes dejar libarte // FS, 3°, Escuela Periférica:
primero conta astacualcier numero despues esconder y encontrar a todos los cese escondieron y cuando los encuentres a todos
tiene que contar otro).

El uso por parte de estos alumnos de verbos conjugados y verboides como recurso principal para la
construccién de sus textos puede verse en forma pronunciada en CL (3°, Escuela-Hogat: contar, esconderse, y
librarse, para que no contes corver jugnar). Con respecto a este punto, cabe mencionar a uno de los alumnos que
conforman esta clase no obstante no estar ubicado dentro de los diez textos mas tipicos, DC (3°, Escuela-
Hogar), quien compone sus instrucciones utilizando casi en su totalidad este tipo de elementos (contar salia
a conrer que Salir a buscar salir corriendo). Al dar cuenta de las sucesivas acciones que involucra el juego, DC
omite los dos primeros elementos de las perifrasis de obligacion impersonales “hay” + “que” + nfinitivo —
el verbo conjugado y la conjuncién. Esta interpretacion es posible en base a la presencia de la conjuncion
“que” aproximadamente hacia la mitad de su escrito.
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Los participantes de los procesos verbales incorporados por los alumnos de esta clase en sus escritos
suelen o bien encontrarse elididos, o bien set incorporados en su casi totalidad —en los casos en los que
son mencionados explicitamente- bajo formas pronominales oblicuas e indefinidas, sin que su referente
sea explicitado, asi como también por medio de pronombres relativos que designan al participante a partir
de la accién que realiza en la dinamica del juego, en estructuras de tipo deferminativo + pronombre relativo
“que” + verbo (AC, 3°, Escuela Céntrica: uno se pone a contar |[...] Cuando el que cuenta termina de contar los
empieza a buscar // TN, 3°, Escuela-Hogat: ¢/ que esta es condido tiene que correr muchisimo y el que esta con tando
tiene que librarce y el que esta es condido tie ne tratar que no lo libren). Las distintas instancias instruccionales son
conectadas fundamentalmente por medio de conjunciones coordinantes. Esta estructura en gran medida
copulativa brinda cierto efecto de sincronicidad de las acciones, cuyo orden se establece principalmente en
base al avance sintagmatico del texto (SM, 3°, Escuela-Hogar: y bos tenes que buscarlos y no tetenes dejar libarte y
al que libaste prinero tiene que contar // TN, 3°, Escuela-Hogat: conando y escondiendoce y cuando lo libran tiene que
conta ysi se libran solos cuentan).

Con respecto a las modalidades de caracterizacién morfo-ortografica, encontramos en esta clase gran
cantidad de palabras encadenadas e hipersegmentadas (SM, 3°, Escuela-Hogar: zefenes // FS, 3°, Escuela
Periférica: astacualeier // TN, 3°, Escuela-Hogar: #e ne¢), omisiones de diactiticos y grafemas (SM, 3°,
Escuela-Hogat: compariiero, tenes, libarte // FS, 3°, Escuela Periférica: numero // AC, 3°, Escuela Céntrica:
demas, rapido // TN, 3°, Escuela-Hogar: conando, cnado), y sustituciones de grafemas, en especial la
alternancia <c> / <q>y <c¢> / <s>, con o sin homofonia (FS, 3°, Escuela Periférica: /os cese escondieron //
TN, 3°, Escuela-Hogar: escondiendoce).

En los textos que conforman esta clase cabe destacar la inclusion de matices subjetivos vinculados a
estados mentales y afectivos que algunos de estos alumnos expresan al redactar sus instrucciones. CL (3°,
Escuela-Hogar), por ejemplo, incluye el objetivo de realizar el juego respecto del estado mental que éste
supone (divertise), asi como de su predisposicion y de sus actitudes hacia sus compafieros al tomar parte del
juego, dando cuenta de las indicaciones que probablemente le hayan sido dadas por algin adulto (7o zego
que aser prampa [trampa) #ni pelear ni matra |maltratar] a los compaiiieros fin), mientras que SM (3°, Escuela-
Hogar), por su patte, expresa sus impresiones respecto de la posibilidad de ganar o de perder en el juego
(ay quetener suerte pero mejor es ganar es lomejor en el juego es gana o juga poque parami es los dos porque es lomismo que
ganar o per der noes tan feo).

Clase 2: 28 alumnos
Los diez alumnos cuyos textos mas se aproximaron al centro de gravedad de la Clase 2 son
presentados en la Tabla 4.

Textos mds proximos al centro de gravedad de la Clase 2 - Total: 28

Orden dentro de la daze Distancs al centro de la cdase Alumno

1 00144 FF, 7°, Ezcuela Fural

2 0,02313 MJ, 77, Ezcuela Periférica
3 0,03073 ML, 7%, Ezcuela Céntrica
4 0.03741 JC. 7. Escuela Fural

5 0.,03971 AR, 77, Escuela-FHogar
G 005255 GE. 77, Ezcuela Céntrica
7 0.05314 DP, 7°, Ezcuela Céntrica
8 0.05888 EF. 7%, Ezcuela Céntrica
9 0.059359 DD, 7°, Escuela Periférica
10 00396 B, 7%, Escuela Periférica

Tabla 4: Textos mas proximos al centro de gravedad de la Clase 2. Para cada texto se informa su nimero de orden, su distancia

al centro de la clase y los datos identificatorios del alumno: iniciales, grado y escuela.

La Clase 2 esta formada por 28 alumnos, casi en su totalidad de séptimo grado de las cuatro escuelas
participantes. La caracterizan, ademds de los cuatro grupos escolares de séptimo grado, las siguientes
categorias léxico-gramaticales, altamente relacionadas con el ambito de lo nominal: sustantivo y adjetivo o
determinativo (de la dimensién clase léxica); sujeto (de la dimensién sintdctica); locativo espacial o
temporal, sustantivos que aluden a entidades animadas y sustantivos que aluden a objetos (de la dimension
semantica).
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Las instrucciones escritas por los alumnos mas proximos al centro de gravedad de la Clase 2 muestran
la eleccién de una estructura textual organizada principalmente de acuerdo con un ordenamiento temporal
de las acciones. Utilizan para ello tanto la enumeracién de las sucesivas instrucciones, asi como
matcadores discursivos, por medio de los cuales establecen explicitamente el orden de las acciones en el
escrito. Estos alumnos buscan dar cuenta de detalles que ayuden al lector a seguir sus indicaciones y que
les brinden parametros precisos para llevar a cabo las acciones vinculadas a la realizacion del juego.

En estos textos podemos observar un uso en cierto modo reflexivo de sustantivos, adjetivos y
determinativos. Por medio de sustantivos que denotan entidades animadas y objetos los alumnos
introducen a los participantes principales del juego, asi como elementos importantes para su realizacién
(PF, 7°, Escuela Rural: Para jugar a la escondida... // ML, 7°, Escuela Céntrica: Tienen que ser varias personas |/
JC, 7°, Escuela Rural: Despues tienen que eligir un chico que para que cuente // AR, 7°, Escuela-Hogat: Primero se
tiene que encontrar un drbol). Estas entidades animadas e inanimadas son recuperadas anaféricamente a
medida que los alumnnos avanzan en la redaccién de sus indicaciones, por medio de frases nominales en
las que los determinativos sefialan al lector el referente ya incorporado, muchas veces reemplazado por un
adjetivo, recurso que les permite evitar repeticiones (ML, 7°, Escuela Céntrica: E/jgen la persona/ extraterrestre
que va a contar. E/ elegido cuenta hasta 60. Los demis se esconden |/ AR, 7°, Escuela-Hogat: se tiene gue eligir aun
compariero despues el companiero eligido tiene que contar ylos demas tienen que esconderse detras de cual quier cosa para que el
compariero no los encuentre). Aquellos sujetos sintacticos que figuran en forma explicita son realizados por
medio de frases nominales que refieren a los jugadores (PF, 7°, Escuela Rural: e/ gue estaba escondido tiene que
correr // ML, 7°, Escuela Céntrica: E/ elegido cnenta hasta 60 // JC, 7°, Escuela Rural: /os otros se esconden [...]
los demas tienen que ir librandose // AR, 7°, Escuela-Hogar: al ultimo que termina de librarse es el mejorescondido) y
eventualmente al destinatario o al emisor de las instrucciones (AR, 7°, Escuela-Hogar: estas son lo que puedo
decirle sefior extraterrestre para jugaralas escondida. atentamente AK). Estos textos se caracterizan ademas por
precisar aspectos temporales y espaciales de las acciones que se deben realizar para poder llevar a cabo el
juego de la manera indicada (ML, 7°, Escuela Céntrica: a/ ferminar // JC, 7°, Escuela Rutal: u#na ves que el
chico este contando // AR, 7°, Escuela-Hogat: detras de cual quier cosa).

Dentro de esta clase es posible sin embargo encontrar ciertos textos que, a pesar de asemejarse en sus
caracteristicas mas a la Clase 2 que a la Clase 1, se aproximan bastante a esta Gtima, encontrandose tal vez
en una zona transicional entre una y otra clase. Se trata principalmente de textos de alumnos de séptimo
grado de la Escuela Periférica, en los cuales podemos observar un uso de elementos verbales y de recursos
morfo-ortograficos cercanos en gran parte a aquellos descritos para la Clase 1. Asi, en el texto de MJ (7°,
Escuela Periférica) por ejemplo, la incorporacién de gran cantidad de perifrasis de obligacién bajo la
forma “tener” + “que” + infinitivo (tiene que contar, tiene que condese), la frecuente omision de los participantes
de las acciones mencionadas (Tener un grupo para jugar), la inestabilidad grafica y sintactica de las oraciones
(a partir de la separacion en diferentes renglones de fragmentos textuales marcados con mayusculas sin
que necesatiamente constituyan oraciones independientes), la omisiéon de la conjuncién en una de las
pertifrasis (Tener callate la boca) y las omisiones de grafemas -en particular la <s> final de silaba y palabra- y
diacriticos (numero, lo demas [los demas|, condese [esconderse], ) nos recuerdan los textos analizados en la
Clase 1.

Conclusiones: estilos lingiiistico-discursivos y apropiacion de la escritura en un marco discursivo
instruccional

Las dos clases identificadas dieron cuenta de una orientacién textual enfocada en la instruccién de una
actividad, indicando las acciones y los pasos que deben llevarse a cabo y su orden. Las divergencias entre
ambas, no obstante, se vinculan fuertemente al aspecto intrinseco de este tipo textual, caracterizado por la
sistematizaciéon y ordenamiento explicito de las directivas, lo cual implica centrarse en la explicitacion de
las acciones, sus participantes, modos y circunstancias, en funcién de las necesidades del lector,
demandando un alto grado de planificacién y manejo de vocabulario especifico.

Si bien los alumnos de ambos grados escolares lograron explicar cémo llevar a cabo el juego, indicando
las acciones y los pasos que deben ser realizados, las diferencias fundamentales entre ellos se relacionaron
al grado de especificacion y precision en la expresion escrita, tanto del modo de llevar a cabo las acciones y
de su sucesion, como del papel que desempefia cada participante (ver sintesis de los aspectos mas salientes
de los textos producidos en el Cuadro 1). De este modo, los resultados nos permitieron identificar dos
estilos linglifstico discursivos (puestos en evidencia a través de las dos clases obtenidas) que dan cuenta de
dos modalidades de apropiacién de la escritura, oponiendo a los alumnos de acuerdo con el nivel
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evolutivo-educativo y acercandolos en distintos grados y modos a las formas del texto instruccional
prototipico presentadas en la Introduccion. Tales formas se caracterizan fundamentalmente por una
instancia didactica diferida en la que un emisor relativamente experto transmite indicaciones en forma
explicita a un destinatario relativamente inexperto.

Textos instrucsionales

3" grado

7" grado

Foco: Lo que bay gue bacer:

Orientacion pardal al lector; relativa explicitacion de la
informacion necesaria para el lector e incuszion de sus
propias predisposisones, actitudes 7 gustos recpecto
del juego.

El ocrden de las aodiones =e desprende del orden de
presentacion textual Conemdon poredpula o
Tuxtaposicin.

Partimpante: indefinidos que ingresan mayormente

en forma pronominal o morfologica.

Foco: Lo que ef lector tene gue bacer

Fuerte cdentacion hada el lector se verifics en un alto grade de
explicitacion de la informanidn 7 en la indusion de indicaciones
ecpecificas, como cer una nota introductoria que acompafia las

instrucciones dirigida al lector.

Zimultaneidad o conzecucion de las acdones en bazeala
explicitacion de conexiones textuales que otorgan un alto
grado de cohesidn a los textos.

tacion de participantes 7 de las funcones gque
licitacién de pastip rdels . g
dezempefian en el juego por medio de frazes nomimales que

intentan precicar informacidn zin cer sedundantes. Amplio

uzo de modificadores nominales a tal fin.

Tarea con importantes demandas: inestable uso de
laz dimensziones morfo-ortogrificas 7 omisidn de
palabraz completaz muestran, sobee todo en
dlumnos de sonas rurales, instancias de apropiacion

incipiente de la eseritura 7 la comumicacion eserita.

Cuadro 1: Sintesis de los resultados.

Alumnos de tercer grado de las cuatro escuelas se centraron en /o gue hay gue hacer para jugary adoptaron
un estilo al que hemos denominado expositivo-explicativo. Sus instrucciones se apoyaron en las
construcciones verbales, enlazadas en el texto en forma copulativa o por yuxtaposicion. En tal sentido, el
orden temporal de las distintas acciones que deben ser realizadas para llevar a cabo el juego derivé del
orden en el que fueron enunciadas en el texto. LLa mencién a los participantes parecio realizarse con fuerte
dependencia contextual, ya que ingresaron al texto mayormente en forma pronominal o en la morfologia
verbal, siendo estas referencias por momentos ambiguas y de esforzada interpretacion para el lector. Estos
textos integraron pasajes instruccionales con matices narrativos y explicativos, en los que incluyeron su
propia predisposicion, actitudes e impresiones respecto del juego -las cuales en principio no se ajustan al
tipo textual ni resultan del todo funcionales al destinatario- y también ciertas maximas generales para un
desenlace exitoso (como no hacer trampa y tratar bien a los companeros). Estos textos (en especial los
correspondientes a alumnos de escuelas rurales) se caracterizaron ademas por una inestable segmentacion
de palabras y correspondencia fonografica, presentando gran cantidad de sustituciones y omisiones de
letras y diacriticos, e incluso elisiéon de palabras completas en perifrasis verbales. En conjunto, pareceria
que el texto instruccional implicé para estos alumnos altas demandas en elaboracién, en tanto requerir un
alto grado de planificacién y organizacion, asi como la explicitacién por medio de recursos lingtistico-
discursivos exclusivamente considerando las necesidades del lector. No obstante ello, estos alumnos
lograron (con diferentes matices distintos alumnos) explicar como llevar a cabo el juego; algunos de estos
alumnos se apoyaron en la estructura narrativa para hacerlo, en tanto que otros se orientaron mas
definidamente al tipo textual especifico e incorporaron elementos y estructuras que otorgaron mayor
precisiéon (marcadores discursivos de orden, estructuras preposicionales y adverbiales, explicitaciéon de
distintas alternativas en funciéon del desarrollo que puede ir adoptando el juego), conforme la consigna
propuesta. En funcién de lo previo, estos alumnos mostraron caracterfsticas que podrian situarlos en
instancias intermedias entre las etapas de affabetizacion inicial y consolidacion del aprendizaje de la escritura, en
base a manifestar frecuentes dificultades en la segmentacion de palabras y en la correspondencia
fonografica, una incipiente produccién de palabras y estructuras sinticticas complejas, y al dar muestras de
que constituye para estos alumnos un desaffo la explicitacion por escrito del conocimiento internalizado
asi como la transicion hacia el uso de palabras y estructuras mas complejas.

Alumnos de séptimo grado de las cuatro escuelas focalizaron en lo que necesita saber el extraterrestre para
poder jugar bien y adoptaron un estilo al que hemos denominado diddctico. Estos alumnos se centraron en
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guiar al lector a través de sus instrucciones (uno de los textos mas caracteristicos, incluso, integra al
comienzo una nota introductoria dirigida al destinatario de las instrucciones donde se le anticipa lo que
leerd). En tal sentido, cobraron relevancia las conexiones textuales, por medio de las cuales establecieron
con un alto grado de precisién la consecucion o simultaneidad de las sucesivas instrucciones. Los textos se
apoyaron fuertemente en elementos y estructuras nominales para introducir a los participantes y las
funciones que desempefian en el juego, e incorporaron gran cantidad de indicaciones espaciales y
temporales, orientando al lector respecto de dénde y en qué momento tienen lugar las distintas instancias
del juego. Las estructuras nominales incluyeron variedad de especificadores, que aportaron referencias
precisas evitando redundancias. En conjunto, estas caractetisticas dieron cuenta de un estilo otientado por
una intencién didactica que considera la perspectiva de aquél a quien van dirigidas las instrucciones. La
utilizacién de diversos especificativos para precisar la informacién y estructuras que situan el tiempo, el
espacio y la relacién entre las acciones guiaron al lector, mostrando una instancia de planificacién que
redunda en una organizacién textual que brinda gran cantidad de pistas interpretativas. En funcién de lo
previo, estos alumnos mostraron caracteristicas que podrian situarlos entre los primeros pasos de escribir para
aprender 'y la integracion de otras perspectivas en sus escritos, a partit de mostrar mayor estabilidad en la
correspondencia fonografica (respecto de los alumnos de tercer grado), de utilizar una diversidad de {tems
para precisar la informacién y establecer conexiones intratextuales, de utilizar una mayor diversidad de
items especificativos, de lograr una organizacién textual mas cohesiva y coherente, y de considerar los
conocimientos previos con los que presumiblemente contaba el destinatario.

Discusion

A partir de la descripciéon de los recursos léxico-gramaticales caracterizadores de cada clase en los
textos mas cercanos al centro de gravedad de las mismas pudimos identificar diferentes estilos de
composicién lingtistico-discursiva  (Bajtin, 1985). Asimismo, en base a caracteristicas de ambas
macrodimensiones para cada clase, la lexicogramatical y la morfo-ortografica, fue posible inferir diversos
grados de dominio del sistema de escritura en un contexto instruccional, conforme la propuesta de
Fitzgerald y Shanahan (2000) presentada en la Introduccién.

Los distintos modos de construccion textual y el diferencial dominio de la escritura dieron cuenta de
diversas posibilidades para escribir un texto instruccional segin el repertorio de recursos productivos
disponibles para los alumnos, asi como de la actualizacion de tales recursos en funcién de la situacion
discursiva propuesta. Estos resultados, en didlogo con los obtenidos a partir de la aplicaciéon del mismo
procedimiento de analisis a un texto descriptivo, uno narrativo y uno epistolar producidos por los mismos
alumnos (Iparraguirre, 2013), dieron cuenta de un espacio de elecciones con mayores restricciones en un
contexto instruccional.

Las diferencias en cuanto a la plasticidad para resolver distintas situaciones comunicativas se
encontrarfan imbricadas con lo que los alumnos, en tanto hablantes y escritores, saben, creen y quieren al
producir un mensaje, lo cual constituye la base cognitiva de la comunicacién (van Dijk, 1977). Las distintas
condiciones sociales que regulan la comunicacién en términos pragmaticos —como la cortesia, la autoridad,
etc.- operan sobre tal base cognitiva. El éxito comunicativo —que en la escuela influira sobre el recorrido
escolar de los alumnos- dependerd en gran medida de que el comportamiento lingtistico-discursivo de los
alumnos se ajuste a y sea interpretado segin tales estados mentales. Esta interpretacién, que incidira sobre
la nocién de lo apropiado y lo esperable en el ambito comunicativo escolar, podra repercutir sobre el
mayor o menor éxito de la comunicacién, en particular, escrita -y, por consiguiente, de la ensefianza y el
aprendizaje de la escritura de y otros conocimientos por medio de ella- conforme las intenciones de los
interlocutores.

En vistas de que el grado escolar se erigié como principal variable socioeducativa de diferenciacion, se
impone la necesidad de continuar el analisis de estas producciones centrandonos en cada grado
separadamente. Esta necesidad se ve reforzada por cierta heterogeneidad en los textos producidos por los
alumnos de cada clase, los cuales, a pesar de enmarcarse en las modalidades de apropiaciéon y uso de la
escritura descriptas, muestran indicios de tendencias al interior de cada clase asociables a caracteristicas
socioculturales. De este modo esperamos profundizar el conocimiento de los recursos linglistico-
discursivos segun diferentes entornos socioculturales en cada uno de estos momentos claves de la
escolarizacion, en la busqueda por propiciar su puesta en valor, su ulterior elaboracion y la ampliacion del
repertorio de opciones linglistico-discursivas para diferentes grupos de alumnos.
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Resumen

Este trabajo se inscribe en una investigacién en curso, uno de cuyos propositos es mostrar la
diversidad de recursos que poseen los alumnos rurales de las escuelas unitarias rurales a la hora de escribir
narraciones tradicionales producidas en situacién didactica. Especificamente, se analiza un pequefio corpus
de textos donde, por un lado, se reencuentran hallazgos de investigaciones psicolingtisticas precedentes
(las marcas de puntuacién resultan mds frecuentes entre diferentes fases de la historia y en los espacios de
palabra de los personajes) y, por otro, se explora una hipétesis didactica: cuanto mas oportunidades tengan
los nifios de producir natraciones densas, mayotres posibilidades de uso de puntuacién. Se examinaron 25
textos producidos por nifios entre 6 y 11 afios, sin historia de produccién y revisién de textos narrativos
completos ni de ningun otro género. En las tres aulas los docenes llevaron adelante una secuencia
didactica comun elaborada colectivamente en un taller de formaciéon profesional, junto a los
investigadores. El corpus fue transcripto con varios procedimientos y segmentado en episodios y enunciados,
siendo estos ultimos clasificados en eventos, evaluacion y espacio de palabra. Los resultados indican: se
corrobora mayor porcentaje de puntuacion entre enunciados que separan episodios y en aquellos que se
distinguen como espacio de palabra; los textos que se revisan contienen mayor porcentaje de puntuacion y
aun mas los que se editan; del mismo modo, las narraciones que transgreden la historia original,
cambiando rasgos fundamentales de los personajes, la voz del narrador o la perspectiva, también resultan
mas marcadas que las renarraciones simples. Las situaciones especificas de reflexion sobre la puntuacién
de los didlogos no devinieron en mayor puntuacion; se verifica que la mayor densidad narrativa va
acompafiada de mayor puntuacién. Finalmente se debate acerca de las condiciones de produccion de las
escrituras y su posible relacién con la densidad de los textos y con la puntuacion.

Palabras clave: escuela primaria - narracién - produccién escrita

Introduccion
Los nifios que estan aprendiendo a escribir narraciones pueden usar los recursos lingiifsticos conocidos

e histéricamente construidos de formas desviantes a los ojos de los adultos letrados (Ferreiro, Pontecorvo,
Ribeiro Moreira y Garcia Hidalgo, 1996; Ferreiro y Siro, 2008). No obstante, estas producciones infantiles
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no convencionales pueden ser interpretadas desde una perspectiva historica (bistorically-based assumption)
donde “punctuation is related to the textual organization and to the intention to produce a text which is
written and different from any oral text” (Ferreiro y Pontecorvo, 1999:546).

Este trabajo se inscribe en una investigacion en curso, E/ trabajo docente en las escuelas rurales primarias
(Proyecto H587- IdIHCS-UNLP- 2011/2014), uno de cuyos propésitos es mostrar la diversidad de
recursos que poseen los alumnos rurales de las escuelas unitarias a la hora de escribir narraciones
tradicionales. En esta oportunidad se realizara un pequefio recorte sobre la estructura de los textos y la
puntuacion.

Las natrraciones fueron producidas en situaciones didacticas: renarraciones de una historia de referencia
(E/ pastorcito mentiroso), transformaciones de esa historia base y, revisiones, correcciones y edicién de los
textos inicialmente producidos. Asi, complementariamente, si bien no abordaremos el problema acerca de
cémo se puede enseflar puntuacién en la escuela, es nuestra intencién poner en relaciéon las distintas
situaciones de produccion con los hallazgos identificados en los textos. Esto ultimo, como se vera, pondra
en evidencia que algunas situaciones de produccion de narraciones resultan particularmente fructiferas a la
hora de generar situaciones de reflexion sobre el sistema de puntuacion. Tales situaciones no se vinculan
necesariamente con la enseflanza explicita del sistema de puntuacién, en el sentido de que no se trata de
clases donde la puntuacién se ha tomado como objeto de ensefianza, sino que es la misma situacion de
escritura la que promueve la reflexién en el uso.

Culioli, citado por Miliam y Camps (2000), distingue en la actividad metalinglistica del sujeto la
actividad no consciente o epilingtiistica de la actividad consciente que puede ir acompafiada de
metalenguaje. Al tomar la puntuaciéon o cualquier otro objeto de la lengua o del discurso como objeto de
ensefnanza, necesariamente se lo explicita en alguna medida porque se deja de #sarlo para transformarlo en
objeto de analisis o reflexion. No obstante, segin la marcha que adopte la enseflanza, la explicitacion
podria consistir solo en la explicitaciéon del docente o bien poner en didlogo la ensefianza con las
conceptualizaciones de los alumnos, camino que posiblemente permita que la reflexién metalingtisitca
efectivamente se desarrolle por parte del sujeto de aprendizaje y no solo del ensefiante. Con ello no
queremos afirmar que esta reflexién no explicita resulte suficiente, sino solamente sefialar que
determinadas condiciones de produccién de la escritura en la escuela parecen ser favorecedoras de la
reflexién en uso. De este modo, continuamos estudios anteriores orientados por los mismos propoésitos
(Castedo, 2003; Galaburri, 2004; Karlen, 2010; Wallace, 2012).

Propdsitos del analisis

En esta oportunidad, teniendo como marco la secuencia didactica que introduce las situaciones de
produccién de los textos, los analizaremos considerando que los nifios utilizan los mismos esquemas que
los adultos para producit narraciones, pero se diferencian en la capacidad para explicitar qué informacién
es relevante para que los lectores comprendan la historia. De manera que interpretamos los textos desde
las (posibles) intenciones del productor. Dejamos constancia que algunas versiones iniciales de la historia
son coherentes solo si se conocen las condiciones de produccién, pero no lo son para un lector que no
haya sido advertido sobre ello. Por tratarse de renarraciones de una historia ya conocida, muy analizada y
de estructura muy sencilla, estos problemas no son muy frecuentes. No analizaremos aspectos graficos y
ortograficos de las producciones infantiles, salvo los dispositivos graficos que se vinculan con la
organizacion del texto (espacios intencionales mayores a inter-palabra).

Especificamente, nos ocuparemos de:

A.- Buscamos reencontrar en este pequefio corpus de textos producidos en condiciones didicticas
relativamente diversas pero controladas, dos hallazgos identificados en extensas investigaciones
psicolingtifsticas precedentes.

El primer postulado sostiene que “The puntuacién which corresponds more closely to present adults
uses occurs between different phases of story (changes of scenatio, appearance of a new character) or at
the beginning of action” (Ferreiro y Pontecorvo, 1999:547).

El segundo postulado sostiene que “A significant cotrelation was found between the quantity and/or
variety of punctuatuon and the identification of the speaker after a piece of quoted speech” (Ferreiro y
Pontecorvo, 1999:547).

B.- Agregamos a estos hallazgos una hipdtesis propia construida en contexto didactico. Para ello es
necesario hacer un paréntesis que lo fundamente.
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“El analisis de centenares de cuentos infantiles nos permite afirmar que la tendencia mas generalizada
es comenzar con cuentos con una introduccioén descriptiva y, una vez que se desencadena, la acciéon no se
detiene hasta el final”, sostienen Kaufman y Rodriguez (2008). Complementariamente, Pontecorvo,
Morani y Rossi (2009), dicen que los nifios se diferencian de los adultos por la densidad con que los hechos
son narrados. Aludiendo a un concepto clasico en el analisis de narrativas que consiste en la distincién
entre narraciones débiles y fuertes, dicen que las primeras son aquellas donde sucede un conjunto de eventos
vinculados entre si pero donde el elemento que altera la situacién de partida es débil mientras que en las
segundas los personajes entrelazan relaciones, actian y padecen sus efectos. Para fortalecer una narracion, el
autor apela a recursos como describit, aludir o dejar ver percepciones y estados fisiologicos, emociones y
afectos, conocimientos de algunos personajes no compartidos por todos, juicios morales y deberes,
deseos, intenciones y capacidades, modalidades de los patlamentos, etc. Por ello nos interesamos en
identificar en qué medida los chicos logran tal densidad.

Para apreciar esta dimension se presta especial atencién tanto a los enunciados evaluatives donde el
narrador suspende la descripcién de los comportamientos y de las acciones y focaliza su discurso en un
estado mental y/o emotivo en particular del personaje o en las consecuencias de una accién, siempre
asumiendo un punto de vista valorativo. También se puede atender a las valoraciones que se incluyen en
los eventos cuando se incluyen recursos especificos y no solamente se hace avanzar la accién, pero este
aspecto no sera objeto de analisis en esta oportunidad.

Asi, el tercer postulado que indagaremos, construido en la observacion en las aulas, debe ser formulado
en términos de hipoétesis: cuanto mas densa es la narracién, mayores seran los problemas de escritura que
el autor tendra que resolver y, por ende, es posible que recurra mas al uso de puntuaciéon para marcar el
discurso. Si esta hipétesis fuese valida, entonces es posible que trabajar con los nifios para densificar las
narraciones colaborarfa con que se planteen mas y mejores problemas de puntuacion.

Los textos: condiciones de produccion, tratamiento, unidades de analisis

Analizamos 25 textos producidos por nifios (hijos de empleados rurales, puesteros o medieros), en tres
aulas unitarias diferentes (que denominaremos aula I, I y III) donde asistian nifios entre 6 y 11 afios.

En las aulas se propuso un trabajo colectivo de lectura, discusién y reescritura de una historia de
tradicioén oral que, como tal, admitiera diversas reescrituras, incluidas versiones parddicas. Se cuidé elegir
una historia que a la vez contase con versiones de referencia accesibles a los mas pequefios y versiones
desafiantes también para la lectura de los mayores. Para la tarea de escritura, también se propusieron
distintos desafios: desde la simple reescritura de la historia de referencia, cambio de enunciador y version
parddica.

Es indispensable rematcar que estos grupos no tenfan historia de produccién y revisiéon de textos
narrativos completos ni de ningin otro género (es mas, ni siquiera conocian la historia elegida); es su
primera experiencia de produccion escrita genuina y, en consecuencia, es /a primera vez que se enfrentaron a
problemas genninos de puntuacion desde la posicion de escritor.

En las tres aulas los docenes llevaron adelante una secuencia didactica comun elaborada colectivamente
en un taller de formacién profesional, junto a los investigadores. No obstante, cada uno introdujo
modificaciones al primer esquema acordado. Los investigadores no se propusieron modificar tales
decisiones por considerarlas propias de la labor especifica del docente. Para este analisis, nos apoyaremos
en aquello que encontramos como regular entre las distintas condiciones de produccién.

Sintéticamente, la secuencia seguida fue:

1. Lectura, comentario y comparacion de tres versiones de referencia de la historia E/ pastorcito metiroso
(también denominada Juan y el lobo, Pedro y el lobo), dos tradicionales andénimas y una parédica (Ross, 2010).

2. Planificacién escrita en el pizarrén, donde se anotaron colectivamente los episodios indispensables
en esta historia. Durante las planificaciones, en las aulas I y III se agregaron rasgos de personajes y
anticipaciones sobre la transformacién de las acciones.

3. En las aulas I y II, textualizacién de la historia en parejas o trios (primera escritura); en el aula 111,
produccién de textualizaciones iniciales individuales.!

1 Los agrupamientos en parejas, que inicialmente fueron pensados entre pares distantes, para analizar sus efectos, no se pudieron
sostener. En las aulas rurales encontramos analizadas encontramos entre 8 y 25 nifios. La presencia de hermanos y primos es muy
alta (por ejemplo, 12 chicos que pertenecen a tres familias). La planificacién inicial de las parejas, que de por si estd limitada por
evitar los lazos familiares, es dificil de sostener por la elevada inasistencia de los alumnos, de manera que, en cada clase, los
docentes deben reacomodar las parejas para lograr que todos se encuentren trabajando.
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4. Clases destinadas a la reflexién sobre el lenguaje (entre dos y tres). En las aulas 1 y 111, estas clases
giraron en torno a las expresiones que caracterizan personajes y que describen acciones mientras que en la
I el trabajo se centrd en los espacios donde los personajes emplean discurso directo o indirecto.

5. Produccion de una segunda y/o tercera escritura o esctitura revisada en patejas o ttios.

6. Solo en el aula 1, edicién de los textos.

Guiados por los hallazgos y supuestos enunciados en el paragrafo precedente, procedimos al analisis de
los textos. Se tomaron las siguientes decisiones:

e  Se realizaron varios procedimientos de transcripcion: 1.- transcripcion textual, respetando la
ortografia y la disposicién en la pagina; 2.- normalizacion ortografica de la transcripcion, para facilitar la
lectura?, sin alterar la disposicion en la pagina; 3.- segmentacion del texto en episodios y enunciados (u7
infra) donde se consetva la disposicién en la pigina a través de // para cambio de renglén y //// patra
cambio intencional de renglén (es decir, la escritura no ocupa toda la linea disponible).

e Los textos fueron tratados distinguiendo episodios, definidos en funcién de un cambio de escenario
o introduccién de nuevo personaje. En la historia tradicional los episodios pueden distinguirse en:
introduccién, primera mentira -que contiene un problema y un desenlace provisorio-, siguientes mentiras
—en numero variable o sinterizadas en expresiones como “y les mintié otras veces”, aparicioén del lobo y
matanza de las ovejas, el desenlace final y/o una moraleja. En las versiones que transgreden rasgos, los
episodios necesitan ser replanteados para cada caso.

e Dentro de los episodios se distinguieron enunciados que se delimitan como “unidad organizada
que tiene como centro un verbo conjugado” y también se categorizaron como enunciados a los turnos de
habla en los espacios de palabra que no contasen con verbo conjugado — por ejemplo, “jAuxiliol”. (Tanto
la distincién en episodios como en enunciados sigue la metodologia de analisis antinormativo de los textos
infantiles empleada por Ferreiro y otros, 1996).

e  Los enunciados, a su vez, se clasifican en tres tipos, inspirados en metodologias clasicas de analisis
de narrativas (Labov y Waletzky, 1967):

v Enunciados que contienen eventos, que cumplen la funcién de referencia, haciendo avanzar la
accion, regidos por verbos puntuales. Estos enunciados pueden contener, también, evaluacién
de los hechos, ademas de hacer avanzar la accién, pero tales evaluaciones en el interior de los
enunciados de eventos no seran analizadas en esta ocasion.

v" Enunciados regidos por verbos durativos, que podtian faltar en el texto y de todos modos la
historia se comprenderfa. Son enunciados que siempre encierran evaluacidn, que enuncian
comentarios valorativos que pertenecen mds al narrador y a su perspectiva que al avance de la
narracion misma. En las frases evaluativas el narrador suspende la descripcion de los
comportamientos y de las acciones y focaliza su discurso en un estado mental y/o emotivo en
particular del personaje o en las consecuencias de una accién, siempre asumiendo un punto de
vista valorativo. Su presencia, por lo tanto, da cuenta de la densidad de la narracién (aunque
no con exclusividad).

v" Enunciados que contienen espacio de palabra de los personajes, que enuncian comentarios
valorativos a través de la voz de los personajes y del valor semantico del verbo declarativo
empleado.

Caracteristicas generales de los textos

Los 25 textos reunidos fueron producidos por 10 parejas o trios de nifios. Contamos con 11 primeras
versiones, 10 segundas versiones y 4 terceras versiones.

Usamos el término versin en un sentido amplio y adaptado al contexto escolar. Denominamos
operativamente versidn a cada texto producido por los mismos autores, aunque lo producido suponga
descartar lo ya hecho y comenzar nuevamente. Tomamos esta decisiéon porque en contexto escolar, los
tipos de revisiones no pueden clasificarse solo en términos de cosméticas o estructurales. En las
condiciones que los maestros pueden ofrecer realmente en las aulas, suceden otras cosas. Los chicos
responden de maneras diversas ante las mismas condiciones y no siempre tales respuestas son previsibles

2 Como se menciond, en este caso no se analiza ortografia. No obstante, se conserva la transcripcion textual a los efectos de
conservar los datos sobre la ortografia original de los textos para futuros analisis.
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para el docente ni para los investigadores, especialmente, cuando no existe un trabajo previo de revisién
sistematica de los textos y ni siquiera de produccién escrita genuina.
Asi, entre las segundas y terceras versiones, encontramos:

e Nueva version, se modifica la estructura de la historia porque se desecha lo producido y se
comienza nuevamente.

e  Fusion, dos autores dejan de lado su primera escritura y producen una historia nueva que
conserva parcialmente elementos de las primeras versiones de ambos.

e  Cambios internos, cuando se producen cambios intra e inter enunciados que no alteran la
estructura de los episodios pero describen mas profundamente acciones o personajes, o bien, ajustan con
mayor precision la sucesion de eventos, la coherencia del relato, etc.

e  Continuaciones, cuando no hay cambio en lo ya producido pero se agregan enunciados que hacen
avanzar la historia a continuacion de lo ya producido. Siempre suponen nuevos episodios ausentes en la
primera version. Por lo general se trata de niflos que no terminaron o se cansaron antes de concluir la
primera version.

e  Cosméticas, cuando se cambia solo puntuacién -y/o ortografia- y, eventualmente, cambios en
elementos léxicos con funcién de conexion.

Recordamos que pedimos a los nifios mas pequefios que reescribieran la historia, a los intermedios que
cambiaran el enunciador y a los mayores que produjeran una versioén parddica. Lo que obtuvimos fueron
distintos tipos de transformacién de la historia que no se correspondieron exactamente con las edades que
les propusimos. Es decir, en la accién, los chicos pudieron hacer algo de lo que les pedimos, totalmente
enmarcado en la tarea, pero no exactamente lo que les pedimos.

Asi, recogimos producciones que suponen diferentes grados de rescritura del texto de referencia:

e  Reescrituras propiamente dichas, donde personajes, tramas y episodios ya estan dados y el escritor
solo se concentra en las elecciones léxicas, sinticticas, ortograficas y de puesta en pagina (Teberosky, 1988;
Ferreiro y otros, 1996:20) (7 textos).

e  Reescritura propiamente dicha pero con un final diferente al texto de referencia (3 textos).

e  Transgresiéon de un rasgo central del lobo: no tiene intencién de comer a las ovejas. Este rasgo
hace que la trama deba ser reformulada (7 textos).

e  Historia relatada desde la voz y la perspectiva del lobo. (Ferreiro y Siro, 2008) (7 textos).

e  Historia relatada desde la voz del narrador pero desde la perspectiva de un lobo que trama la
accion. (1 textos).

Frontera entre los episodios

Como se menciond, Ferreiro sefiala que uno de los fenémenos interesantes que se registran al analizar
narrativas infantiles es que las fronteras entre episodios suelen recibir una marcacién grafica (Ferreiro,
1996:135). En los términos en que actualmente se escriben estas historias, serfa esperable encontrar que
cuando cambian los personajes o el escenario se marque un punto aparte (es decir, una marca de
puntuaciéon seguida de una bajada intencional de linea grafica) o, al menos, un punto. Serfa también
esperable que los elementos 1éxicos siguientes a esta marca grafica anuncien el inicio de un nuevo episodio
con expresiones que marquen un cambio de temporalidad (como “Entonces”, “Pero ese dia”, “Al dfa
siguiente”, etc.)

Hallamos que los nifios pueden utilizar una serie de recursos de puntuacién, léxico y dispositivos
graficos (separaciones mayores a espacio interpalabra) de manera exclusiva o combinada para marcar ese
pasaje en el texto.

Identificamos 84 fronteras entre episodios. Dos no emplean ninguno de los recursos mencionados. En
19 oportunidades, mas que a una sepatracion entre episodios, asistimos a una conexion, ya que se registra la
presencia del coordinante “y” entre enunciados interepisodios del mismo modo en que en estos mismos
textos es muy frecuente la presencia de coordinante entre enunciados intraepisodios.
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Fepesmpio 1: Kevin, 9 adios.
Versign 1, normalizada para investigador, relato con fransgresion de wn rasgo aed obo (lobo “amigabile”).

Introduccion Habia wn lobo
gqite era rebueno
y andaba por el bosque [/
Beaccidn del pastor, episodio conectado con “y™, ¥y el pastor b vio
Y emlpezd a gritar
“el lobo gue viene el lobo™ /'
Aparicidn del lobo, episodio conectado con *y™, ye{ lobp jgﬂ,@ a ver
e prdia
i no fe prestaba unas [/ cwantar cabras

En otros 15 casos, si bien solo se emplea léxico, no podemos decir que se trate de wuir porque son
expresiones que tienen la particularidad de marcar un cambio temporal, por ejemplo, “al dia siguiente”,
“ese dfa”, “al rato”. Muchas veces, ese marcador temporal se acompafia también con “y”, asf como con un
pasaje de un verbo conjugado durativo a un puntual. Esto nos hace pensar que a pesar de la ausencia de
puntuacién o de separaciéon grafica, no podemos decir que se trate de que los nifios no sean sensibles al

cambio de episodio sino que, por el momento, estos marcadores temporales les resultan suficientes.

Fjemplo 2: Clandia, 11 afios, y Masxi, 9 aios.
Versidn 1, normalizada para investigador, reescritura.

Introduccion Eirase sna vez un chico lamado Javier,
vivia en un pequeiio [ pueblo en las montanas,
todas las mafianas sacaba las ovejas a la orilla del vio //
le gustaba hacer bromas
un dia estaba tan aburrids
gt decidid [/ divertire a corta de los demes
Primera mentira, cuyo inicio estd marcado por una marca d’epmnro st fe ocurrid gritar
temporal. gue || viewe el lobo
viene ef lolo
el dobo viene,

¢Qué sucede con las 48 separaciones entre episodios restantes?

En 6 casos, el cambio de episodio estd marcado por cambios de linea intencional, sin punto (en
ocasiones, la tnica bajada de linea intencional del texto), como si la linea por si misma ya fuese suficiente
para marcar la frontera.

Fijemplo 3: Micaela y Marianela, 8 aios.
Versian 1, normalizada para investigador, relato con transgresidn de wn rasgo del lobo (fobo vegetariano),

Final de segunda
mentea lor aldeanos o fe bicieron caso [/}

Aparcion del lobo,  pirg ¢f lobo K ALy €S i
luego de una bajada o B

& E g ST 0 BEnirtss  Seg-botens Y PuiAs
de linea intencional, -

Cuando aparece marca de puntuacién propiamente dicha en la separacion entre episodios, 42 casos, en
9 oportunidades se trata de comas, y en los 33 casos restantes se emplean punto seguido, punto apatte o
signo de admiracién. En 7 de estos dltimos casos, las marcas estan acompafiadas de léxico temporal. Por
ultimo, en 1 caso también hay de cambio de linea intencional y en 3 mas cambio de pagina intencional.

= AL
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Expemplo 4: Samuel, Bautista, y Dylan, 11 afos.
Versidn 3, editada por los nifios, realfo desde fa vozy fa perspectiva del lobo,

Introduccion

| AW |

VD M UM ERIAL, 5 43 8,

TR CETRAS 4 L
CUKANDD LA VEMS

MEULTD TAANDD AL PASTORETD OUY Prrass
e
o o T o 10t s o

4 AT ALTLIO, L OO CORRAN PRCAYTT) TOOUS, AGARREN LAS RORCAS!
1

Reaccidn de los aldeanos, iniciada con dreunstancia temporal,

. CUANDO L0 ASDEANDS |
ARCALADAS ¥ COMD AL PASTORC

LEGARON VEIAN AL PASTORETO MRADD RIENDESE A
TTOLE GUSTS La BAOMS, 16 GUISO KACER OTRA vEZ
mmunn.wznouqunuwm TAN SEGURDS DE 8.

'rl:l,ﬂm[sTthnnoummmnwnlmoND

En orden decreciente, la frontera mas marcada es el pasaje de la primera a la segunda mentira, luego de
la segunda mentira a las siguientes y por ultimo el cambio de la introduccién a la primera mentira. Es
dificil establecer la relacidon entre marcacion e incidencia de versiones sucesivas, dada las fluctuaciones en
las cantidades de fronteras entre una y otra version. No obstante, se registra lo ya encontrado en otros
estudios con respecto al incremento de marcas en situacién de revision de textos. La situacién que sin
duda favorece mas la marcacion en episodios es la edicion, es decir, una situaciéon particular de revisién,
cuando el texto se relee y transcribe para disponerlo sobre la pagina. En sintesis, casi el 60% de las
fronteras entre episodios se encuentran efectivamente marcadas, corroborando también en este caso el
estudio inicialmente mencionado. Agregamos que los porcentajes se incrementan cuando se revisa y
especialmente cuando se edita el texto.? Todos los textos editados, donde los chicos tuvieron que
distribuir el texto en paginas, cuentan con una prolija y convencional demarcacién entre episodios que
combina puntuacion, léxico y disposicién en la pagina. Remarquemos, no fue objeto de ensefianza
explicita.

Puntuacion, espacios de palabra y condiciones de produccion

En segundo lugar, buscamos y hallamos en este pequefio corpus de textos si “cuando se utiliza
puntuacién en el interior del texto ésta tiende a concentrarse dentro y alrededor de los fragmentos de
discurso directo” (Ferreiro y otros, 1996: 134).

Casi sin excepcion, la palabra de los personajes se formula en discurso directo. Dado que, dentro de los
episodios, distinguimos estos enunciados, podemos identificar que la mayor cantidad se encuentran en el
episodio 2 (42%), en el 3 (36%) y en el 4 (34%). En el resto de los episodios los espacios de palabra son
irrelevantes. Son también los episodios 2, 3 y 4 los que concentran mayor puntuacion en general, pero por
sobre todo son los que concentran mayor puntuacion especifica de espacios de palabra: guiones de
didlogo, dos puntos, comillas y signos de exclamacion. La introduccién del ejemplo precedente (4) sirve de
sustento para esta afirmacion.

3 Corroboramos, en todos los casos lo que se ha hallado en trabajos anteriores: la puntuacién se incrementa notablemente a partir
de la actividad de revisar el texto. Tanto en un estudio de 1999 (Castedo y Bello), realizado con nifios de quinto afio de educacién
basica de una escuela puiblica semi-rural que escribieron textos periodisticos (noticias) para un periédico institucional como en
otro estudio desarrollado con nifios de 7 afios que produjeron cuentos (Castedo y Waingort, 2003), encontramos un marcado
incremento de la puntuacién y de otros aspectos de la calidad literaria a partir de las revisiones y reescrituras. Lo mismo, para
revisién de epigrafes (Castedo, 2003; Wallace, 2012) y narrativas tradicionales (Karlen, 2010).
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Tabla 1.
N marcas de puntuacion totales y N marcas de puntuacion especifica de espacio de palabra por
episodios.
Episodio N marcas de puntuacion | N marcas de puntuacion especificas de espacio de
totales palabra
1 57 7
2 106 30
3 52 18
4 57 17
5 16 ]
Moraleja o
! 20 0
desenlace

Si ponemos en relacion la presencia de marcas de puntuacion con las condiciones de produccion de las
escrituras, hallamos que:

- En la medida en que los textos se revisan y se producen sucesivas versiones, las matcas se
incrementan, tanto las totales como las especificas. Entre la primera y la segunda version el promedio de
matcas se duplica o triplica. Y en los 4 textos que alcanzan una tercera version, la puntuacion general se
quintuplica y la especifica se triplica. De alli que también corroboramos lo encontrado en otras
investigaciones didacticas precedentes: la prictica de revisiéon permite predecir que se incrementard la
puntuacién. Formulado en términos de los sujetos, parece ser que los nifios se dedican a pensar mas en la
puntuacién en la medida en que van teniendo versiones mas seguras de los textos que les permiten tomar
distancia de lo escrito para colocarse en posicién de lector de su propia escritura. La comparacion del
ejemplo precedente con la versiéon 1 del mismo equipo, ejemplifica lo antedicho. Tomando solo el
fragmento mostrado, 17 matcas en la version 3, frente a 8 en la primera versién, sin contar con que la
marcacion de parrafo es solo 1 en la primera versién y 7 en la tercera.

Fijemplo 3: Samuel, Bantista y Dylan, 17 asitos.
Versidn 1, wormalizada para investigador, relato desde la voz y la perspectiva del lobo.

Yo vivo en una wling

soy el Lobo. [/

Eistaba Detris de un arbusto espiando al [/ pastorcito
cttidando fas oveas. [/ /[

vi la cara del pastorcito aburvido,
youi /[ que se queria divertir
) empezd a mentirle [ [ a los aldeanos para divertirse
pidiendo [ ayuda

[ fawxilio

atexcilio

el fobo

corva todos [ [

!
agarren las borcas.,
cutandy los aldeanos [ legaron
ven al pastordto Hrado ridudose a carcajadas [ [
¥ como al pastorcito le gusto fa broma,
lo quiso bhacer ofra ves;
y en la segunda vez fos aldeanos no estaban [/ tan segum de ir,

yo el obo estaba espiando a fos [ [ aldeano
a ver st iban o no

- Las reescrituras que no exigen transgresiéon de la historia de referencia poseen casi el doble del
promedio de marcas (totales y especificas) que las que si lo exigen. Este dato ratifica que un criterio valido
para plantear mayores desafios a los nifios es el grado de transformacién de la historia de referencia.
También nos hace pensar que los nifios, lejos de evitar los problemas de escritura que suponen la
transformacion de la historia, los enfrentan y, al hacerlo, ponen en juego los recursos de puntuacion.
Nuevamente, el ejemplo precedente sirve para dar cuenta de esta observacion.

- En relacién con las aulas, recordemos que en una de ellas la docente decidié dedicar los espacios
de reflexion sobre el lenguaje a la formulaciéon de los espacios de palabra de los personajes, donde el
contenido mas sobresaliente fue la puntuacién. Sin embargo, esto no se ve reflejado ni en mayor promedio
de enunciados de este tipo ni en puntuaciéon. Eso nos lleva a pensat, una vez mas, que —en situacion
didactica- los contenidos explicitamente ensefiados no son necesariamente los que los nifios incorporan en
sus producciones.
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Entonces, corroboramos que se concentra puntuacién alrededor de los espacios de palabra de
personajes. Ahora bien, afirmar que la puntuacién en el interior del texto tiende a concentrarse dentro y
alrededor de los fragmentos de discurso directo no supone, para nuestro corpus, sostener que sea éste el
unico espacio. Daremos cuenta de ello en el siguiente punto.

Puntuacion y densidad narrativa

Advertimos dos regularidades:

- En el primer episodio, donde predominan los enunciados durativos sin didlogos, el promedio de
marcas de puntuacién es similar a los episodios 2, 3 y 4, solo que el tipo de marca es punto seguido/aparte
y coma. La densidad del primer episodio no opera por la introduccién de la voz de los personajes sino por
la aspectualizacion de escenario y personajes. El siguiente equipo describe a Juan: en la primera oraciéon —
bastante compleja-, integrada por dos enunciados, consigue incluir el nombre, su edad aproximada
(“pequefio”) y su ocupacion. Alli se detienen para colocar un punto. Para volver sobre el personaje evitan
la repeticién usando un pronombre y a partir de alli lo describen a través de sus acciones materiales (cuidar
ovejas), verbales (“grit6”) y mentales (“estaba aburrido”/ “decidié mentir”). El aburrimiento de Juan estd
a su vez precedido de una circunstancia que lo provoca (“Como todos los dfas hacfa lo mismo”.). La
descripcién es muy completa y requiere de muchos recursos para logratla, entre ellos el uso de marcas de
puntuacién.

Fijemplo 6: Diago y Juan Ramon, 6 aiios, con Paloma, 9 aiios.
[ersidn 3, original editado por los wisios, renarvacin,

ails s CIE ERA

A ESTABA CUIRANTAD U5 DYEMS EN LA COUNA

COMD TOODS LS BIAS MACIA LD Wsthid, ESTARA ABLRRIOO , DEOCE)
MALNTIR FARA COVERTIRSE Y GRITG: - SOCORRD, SOCORARD, EL LOBO!

- En relacién con estas marcas, cuando el episodio se construye solo con eventos puntuales, el
promedio de marcas de puntuacién tiende a ser inferior a 1 y apenas llega a un promedio de 1 cuando solo
se construye con acciones durativas.

En el otro extremo, siempre dejando de lado la marcacién especifica de discurso directo analizada en el
paragrafo precedente, los episodios con mayor nimero de puntos y de comas, entre 3 y 5 en promedio,
son los que combinan enunciados puntuales, durativos y discurso directo. La diversidad interna de tipos
de enunciado que construyen el episodio parece estar en estrecha relacién con una mayor preocupacion
por la puntuaciéon. Como se mencioné inicialmente, la aparicién de un personaje o el inicio de la accién
tienden a estar mas marcada por puntuacion, y ello coincide con combinacién de enunciados de distinto
tipo. Dicho desde el punto de vista del escritor, producir episodios densos, es decit, que contengan
eventos puntuales, acciones durativas y discurso directo, constituye un problema que, una vez que se
enfrenta, obliga a pensar en las marcas que delimitan los segmentos de discurso. Los ejemplos precedentes
ejemplifican este fenémeno.

Posibles relaciones entre las condiciones de produccion de los textos y sus caracteristicas

Cabe preguntarse como hicieron los nifios para aprender a producir estos episodios con diversidad de
enunciados internos, ya que no fueron objeto de enseflanza explicita. Si bien no es este el proposito de la
presentacion, podemos sintetizarlo en condiciones ligadas a la lectura, a la planificacién, a la escritura y a la
vuelta al texto durante la revision y edicion.

Primero, la palabra de los personajes, sus estados mentales, los ambientes y modalidades de las
acciones, entre otras marcas de densidad narrativa, fueron objeto de reflexion explicita (sin explicitacion
de vocabulario especializado mas alld del que los chicos ya empleaban hasta el momento) en las
situaciones de lectura de los textos de referencia y en las planificaciones de los textos a producir.
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En efecto, durante la lectura, se intervino para comparar versiones. Por ejemplo, los chicos sefialaban
que una diferencia era que en una versién el pastor estaba en el campo y en otra en la montafia. La
docente invitd a verificarlo en el texto buscando dénde dice y cémo lo dice exactamente. Al reparar sobre
las expresiones halladas (“Sacaba a pasear sus ovejas por el campo, cerca del pueblo.”/ “Apacentaba sus
ovejas en la montafia.”), se abrieron oportunidades para que los chicos advirtieran en la forma de relatar -
muy distinta a la oralidad cotidiana- y no solo en el dato de la historia.

Del mismo modo, durante la planificacién, hemos mencionado que en dos aulas se agregaron rasgos de
personajes y anticipaciones sobre la transformacion de las acciones. Por ejemplo, la docente invit6 a los
chicos a pensar en problemas tales como “El lobo es vegetariano pero Pedro no lo sabe. ¢En qué episodio
se va a dar cuenta de que es vegetariano? ;Cémo se entera? ;Como se va a comportar Pedro hasta ese
momento y cémo después? ¢De qué manera podemos dar cuenta de ese cambio en la actitud de Pedro?
¢Coémo lo decimos en nuestra historia? . De este modo, los chicos pudieron anticipar que hasta cierto
punto Pedro se comportarfa de manera temerosa y luego lo harfa de otro modo, confiando en el lobo. Tal
tipo de reflexién, que se desarrolla de una manera colectiva, no garantiza que todos la incorporen a su
produccién, pero propicia que algunos intenten hacetlo.

En ambos casos las intervenciones fueron planificadas por docentes e investigadores antes y durante el
desarrollo de la accién didactica.

Segundo, durante la escritura también se generan condiciones implicitas donde fue posible reflexionar
sobre lo escrito. Decimos iplicitas porque en este caso no existié una planificacion de intervenciones mas
alla de acompafiar el proceso de escritura de los chicos alentindolos, ayudandolos con relectura en voz alta
de lo producido cuando lo solicitaban o cuando el docente observaba que les resultaba dificil y
respondiendo a sus preguntas y pedidos de ayuda espontineos.*

Por un lado, entendemos a la misma situacién de escritura como fuente de reflexion sobre el lenguaje.
Dice Herriman (1986) que existe una relacion conceptual entre la cultura escrita y la conciencia
metalingtifstica, y que este vinculo surge de la lectura, pero mucho mas especialmente de la escritura,
cuando el lenguaje se convierte en objeto de pensamiento. Al escribir se atiende constantemente a la
sintaxis y a la semdntica del lenguaje. Ello supone que el tipo de conocimiento linglistico es un
conocimiento que se adquiere fundamentalmente a través de la practica de escritura, y no una condicién
previa para poder desarrollarlo. Cuando se escribe, no solo se realiza una practica que refiere al mundo,
sino que el escritor, necesariamente, refiere al texto en si mismo. También Olson afirma que “... la
escritura es metalingiifstica; la escritura convierte al lenguaje en un objeto” (Olson, 1995:346).°
Agreguemos que si la situacion de escritura excede la renarracién, los problemas que la transformacion de
la historia platea al escritor se incrementan y, del mismo modo, se incrementa la posibilidad de reflexion.
Eso no significa que los alumnos resuelvan todos los problemas dentro de los parimetros consensuados
para el momento de la historia de la escritura que transitan, pero al menos los pone sobre el papel (y por lo
tanto permite objetivar) para ser compartidos, reescritos, discutidos...

Por otro lado, mencionamos que se desarrollaron situaciones donde los chicos revisaron lo escrito y
editaron sus textos. Estas situaciones fueron planteadas de maneras un poco diferente por cada docente,
pero en todos los casos de forma muy sencilla: “Van a releer lo que escribieron a ver si les parece que ya
estd o sl quieren cambiar algo”; “Van a acomodar lo que escribimos en distintas paginas y a hacer
ilustraciones donde les parezca que puedan ir, asi nos queda como un lindo libro de cuentos”. Aqui
también la intervencion de la docente se limité a acompanar el proceso de escritura.® Pero es la situacion
en si misma la que abre posibilidades.

Al releer, los chicos tienen posibilidad de modificar el texto. Por minima que sea la alteracién, la misma
supone una traza de actividad metalingtistica. Rey Debove (1987) considera que toda tachadura debe ser
entendida como una actividad metalingiiistica porque se trabaja sobre un discurso ya existente, lo que se
cuestiona es “el mundo tal como se lo habla”, ni el mundo solo ni la lengua sola. El autor del manuscrito,

4 No debe interpretarse que es esta la intervencién que se propicia en todas las situaciones de esctitura. Nos referimos a la que se
desarroll6 en este caso.

5 En el mismo sentido, pero refiriéndose al sistema de escritura, Ferreiro (2004: 9-10) explica que:

“Para poder pensar acerca de las relaciones entre habla y escritura es preciso realizar una compleja operacién psicolégica de
objetivacién del habla (y en esa objetivacioén la escritura misma juega un rol fundamental). El nifio adquirié la lengua oral en
situaciones de comunicacién efectiva, en tanto instrumento de interacciones sociales. Sabe para qué sirve la comunicacién
lingtifstica. Pero al tratar de comprender la escritura debe objetivar la lengua, o sea, convertirla en objeto de reflexién...”.

¢ Reiteramos que no sostenemos que deba ser siempre asi sino que describimos lo que sucedi6 en este caso.

136



Castedo, M. / Reescritura y transformacion de textos narrativos tradicionales producidos por parejas de nifios en aulas multigrado

como lector de un texto se descubre en la lectura como si leyera el texto de otro.” Durante esta busqueda
de la expresion precisa se aprende sobre el escribir y lo escrito, se toma progresiva conciencia de las
posibilidades de textualizacién alternativas, como producto de uso.

Especificamente sobre la puntuacion, tal como sostiene Ferreiro (1996), sostenemos que es la tarea de
revisar la que pone a los alumnos en posicion de lectores de sus escritos, situacién donde los dos roles
estan presentes (escritor y lector), y donde aparece entonces la necesidad de dar instrucciones al lector
acerca de como leer para interpretar lo escrito, lo que facilita la proliferacion de los signos de puntuacion.
La autora advierte que desde el punto de vista del proceso de escritura, existe una

...dificultad intrinseca de ubicarse al mismo tiempo en los roles de productor y receptor, de escriba de
una historia conocida y de lector de esa misma historia. Este desglose de funciones supone una
posibilidad de descentracion dificil a cualquier edad, pero mas particularmente en nifios de 7 a 9 afios,
ain demasiado preocupados con otros aspectos de la escritura: la eleccion Iéxica, la ortografia de
palabras, e inclusive aspectos concretos de la graficacion (157).

Por ello, sostiene que “... la introduccién de la puntuacién es quizas el aspecto mas visible de la
relectura del texto y de la actividad de correccién” (158).
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Resumen

Leer y escribir para aprender requiere abordar textos cuyas caracteristicas plantean diversos problemas
al sujeto que aprende, que se suman a los derivados del propio objeto de estudio. En la escuela, abordar
un texto expositivo-cientifico estd ligado a practicas de escritura especificas como la produccién de
resimenes. Acordamos conKaufman (2008) que resumir es una tarea muy compleja que involucra un
juego indisociable de lecturas y escrituras. Reconocer dichos problemas permitird avanzar hacia la
alfabetizacion académica, considerando al resumen como instrumento de estudio y como objeto a
aprehender.

Aqui se presentan resultados de una investigacién,! que indagé problemas de lectura y escritura de
textos expositivo-cientificos en la escuela. Implicé observar clases en las que la docente explicitaba sus
estrategias y decisiones al resumir un texto de estudio.

La docente "como modelo" daba cuenta del trabajo metacognitivo que un escritor con experiencia o
experto lleva a cabo al resumir, ya que Solé (1994) sostiene que este tipo de actividad es productiva cuando
los alumnos tienen escasa experiencia en la produccién de resimenes.

Interesa analizar algunos problemas con que se enfrentan alumnos al iniciarse en la tarea de resumir y
sus posibilidades de incorporar estrategias empleadas por escritores expertos.

Metodologia: estudio exploratorio desde enfoque psicogenético, psicolinguistico ypsicoeducativo. Se
trabajé con docentes voluntarios de Lengua y Ciencias del segundo ciclo de la escolaridad primaria y
alumnos de una seccion de grado, en dos escuelas de Cérdoba. Entrevistas y observaciones de clases
fueron analizadas cualitativamente.

Palabras clave:resumen - textos expositivo-cientificos - alfabetizacion académica

Introduccién

En esta comunicacion se presentan resultados de una investigacion?, que indagd problemas de lectura y
escritura de textos expositivo-cientificos en la escuela, haciendo foco en el analisis de su uso y condiciones
de produccién en el segundo ciclo de escolaridad primaria. El estudio fue de caracter exploratorio; se
trabaj6 con dos escuelas una de gestion estatal y la otra privada de nivel primario de la ciudad de Cérdoba.
Los datos se recolectaron con docentes voluntarios de Lengua y Ciencias Sociales y Naturales de segundo
ciclo del nivel primario y fueron analizados cualitativamente.

Formar a los alumnos como estudiantes es parte central de la tarea de la escuela. No es menor el
esfuerzo realizado para instalar la problematica desde las politicas educativas nacionales y de las diversas

Proyecto de Investigacién titulado “Los problemas de lectura y escritura de textos expositivo cientificos. Indagacién exploratoria
en el segundo ciclo de escolaridad primaria”. Proyecto con evaluacién y subsidio de Secyt UNC. Directora: Gabriela Fernanda
Zamprogno. Integrantes del equipo: Marfa Eugenia Lépez, Maria Eugenia Romero del Prado, Marfa Eugenia Grosso, Guadalupe
Mansilla Diaz. Miembro Asesor: Marfa Angélica Moller.

2[bidem.
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jurisdicciones que en sus diversas lineas de documentos se ocupan de la cuestion y elaboran
recomendaciones para que las practicas de estudio tomen lugar entre los objetos de enseflanza, al mismo
tiempo que se propone el abordaje de los formatos textuales en que el conocimiento se divulga.3

La investigacion didactica (Lerner, 2001; Kaufman, 2008; Espinoza, Casamajor y Pitton, 2009; Torres,
2009;Lotito y Gonzalez, 2003; Aisenberg, 2010, 2008, 2005 y 2004)también viene centrando su atencion
en las practicas de estudio en dominios especificos del conocimiento, en relacién profunda con otras
practicas sociales como son la lectura y escritura. La alfabetizacion académica aparece aqui como concepto
que articula estas preocupaciones (Marin, 2007a y 2007b; Carlino, 2006 y 2011).Poner en relacion el
estudiar con la apropiacion de la lectura y la escritura implica una posicién que reconoce como principio
que leer y escribir para aprender requiere abordar textos cuyas caracteristicas plantean diversos problemas
al sujeto que aprende, que se suman a los derivados del propio objeto de estudio.

Marin (2007b: 65) plantea que los textos que comunican los saberes disciplinares y se presentan como
textos de estudio

se vuelven poco menos que ininteligibles para lectores que tienen una doble condicién de
inexpertos. Son inexpertos en lectura (y no se considere esto como un juicio, sino como una
descripcién) porque tienen muy escasa frecuentacion de la cultura escrita, y ademas son inexpertos
disciplinares, porque son legos en las disciplinas que comienzan a estudiar. Hay una doble carencia de
conocimientos previos: por un lado desconocen los fundamentos disciplinatres y los debates esenciales,
en suma: el intertexto de lo que leen. Por otro lado, desconocen también los dispositivos lingiifsticos,
los recursos retéricos del lenguaje que les permitan acceder facilmente a los conceptos de la disciplina.

Las primeras conceptualizaciones para aproximarse al foco de analisis

El texto expositivo tiene como propédsito explicar o informar al lector acerca de un tema. Este tipo de
texto es de uso frecuente en los ambitos cientificos y académicos, por lo tanto en el ambito escolar es
utilizado en contextos de estudio. Debido a esto constituye un tipo de texto fundamental en el proceso de
construccién de conocimientos en las areas de las ciencias.

En la escuela, abordar un texto expositivo-cientifico estd ligado a practicas de escritura especificas
como la produccién de resimenes. Si acordamos con Kaufman (2008) que resumir es una tarea muy
compleja, reconocer los problemas involucrados permitird avanzar hacia la alfabetizacién académica,
considerando al resumen como instrumento de estudio y como objeto a aprehender.

Para aproximarnos a la comprensién de la tarea de resumir en el contexto escolar, tomamos las
conceptualizaciones de Perelman (2008) quien entiende al resumen escolarde textos como una practica
sociocultural del lenguaje escrito destinada a la adquisicién de conocimientos en situaciones didacticas.
Kaufman (2008) aborda esta practica y analiza la complejidad del juego indisociable de lecturas y escrituras
que implica. La potencialidad epistémica del resumen escolar se halla restringida por las condiciones que
imponen las situaciones didacticas, que podtfa conducir a un avance en el conocimiento de quien lo
produce al generar una operacion intensiva sobre el saber de los textos. Este tipo de produccién requiere
una elaboracién que implica tres exigencias para el sujeto: “la adaptacién a una situacién comunicativa
nueva en un contexto especifico de produccién; la construccion del significado del texto fuente y la
produccién de un texto escrito” (Perelman, 2008: 53)

La secuencia didactica

Esta comunicacién ha sido elaborada a partir de un recorte de los datos del proyecto de investigacion,
ya que se toma como eje de andlisislas intervenciones de dos docentes de cuarto grado en el marco de una
secuencia didactica disefiada por el equipo de investigacion junto a las docentes de ambas escuelas,
durante el segunda etapa del proyecto de investigacion, con la finalidad de promover la lectura y escritura
de textos expositivos-cientificos en toda su complejidad.

La primera actividad de la secuencia incluye lecturas previas del tema que se va a trabajar debido a que
el conocimiento del tema sobre el que trata el texto es fundamental para poder realizar un resumen. Al

3Véanse los documentos: Niiclos de Aprendigaje Prioritarios aprobados en el Consejo Federal de Cultura y Educacién; la serie
Cuadernos para el Anla del Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia de la Nacién (20006); la serie Entre docentes destinada a la
formacion docente en setrvicio; los Documentos de Trabajo de Actualizacion Curricular (especialmente el N°4 para EGB) de la
Secretarfa de Educacién del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires.
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respecto Kaufman (2008: 52) considera que “Elaborar un resumen implica poner en juego un
conocimiento muy complejo en el que es necesario poner en acto, simultineamente, tres tipos de
conocimientos: a) Un saber conceptual correspondiente al dominio especifico que el texto trata. b) Un
conocimiento letrado, es decir, un saber acerca de los géneros y de las marcas lingiifsticas que los
caracterizan. ¢) Un saber hacer vinculado con los procedimientos que se ponen en juego al resumir el
texto”.

En la segunda actividad se presenta un texto sobre el tema que se estd estudiando. Este texto es
resumido por la docente y, en clases, ésta expone los procesos, las decisiones que tomd, las dudas que
debié resolver, las diferentes lecturas que debi6 realizar y las marcas que hizo sobre el texto interviniéndolo.
Se decidi6 plantear este tipo de propuesta debido a que ésta era la primera experiencia de estos alumnos
en la escritura de resumenes. Dada a la complejidad de 1a tarea coincidimos con Solé (1994: 141) en que se
requiere “que el alumno vea cémo proceden otras personas- por ejemplo, sus profesores-cuando ellos
mismos tienen que resumir un texto”. Sobre esta parte de la secuencia se centra la presente comunicacion.
A esta parte de la secuencia la denominamos como clases de la docente como modelo.

Le sigui6 una serie de actividades que llevarfan a la produccién de un resumen por parejas. Para ello se
explicité el propésitopor el cual realizarfan dicho resumen y quién serfa el destinatariodel mismo. La
intencion de definir con claridad el propésitoderiva de recuperar conceptos centrales respecto al proceso
de lectura, que desarrolla Solé (1994: 22). Al respecto la autora sostiene que “la interpretacién que los
lectores realizamos de los textos que leemos depende en gran medida del objetivo que preside nuestra
lectura. Aunque el contenido de un texto permanezca invariable, es posible que dos lectores, movidos por
finalidades diferentes, extraigan de ¢él distinta informaciéon”. Explicitar el destinatariodel resumen a
producir intenta preservar el sentido social de estas practicas de lectura y escritura, pues suponen para los
alumnos considerar, al escribir, al potencial lector de dicho texto.

La claridad del propodsito del resumen y el destinatario del mismo fueron criterios que las docentes
tuvieron en cuenta pata la producciéon del propio resumen y para la explicitacién de sus decisiones en las
clases en que se presentaron como modelo de estudiante, de lector y productor de resimenes.

El docente como modelo

Lo que a continuacién se analiza son las intervenciones de dos docentes de cuarto grado (una de cada
escuela) en el desarrollo de las clases en las que ellas producen resimenes frente a sus alumnos,
explicitandoles sus reflexiones metacognitivas al momento de encarar la producciéon de un resumen para
ser estudiado. Las clases que se analizan corresponden al area de Ciencias Sociales y el tema propuesto fue:
Aborigenes de Cordoba.

El propésito del resumen se centraba en caracterizar a los pueblos némades y los sedentarios. Cabe
sefialar que el texto-fuente no presentaba la informacién organizada en correspondencia con lo que se
buscaba, sino que presentaba a los pueblos originarios de Coérdoba indicando su lugar de asentamiento, la
economia, los elementos que usaban, suscostumbres y modos de organizacion social. La lectura requerida
para poder cumplir con el propésito del resumen entonces no podria ser lineal ni bastaria un barrido
superficial salteando parrafos en busca de los indicios del texto que indiquen dénde estd la respuesta
esperada (Aisenberg, 2000).Aunque buscaran indicios comotitulos o palabras resaltadas, no se encontratia
un parrafo con la respuesta necesitada como se espera desde la légica de los microcuestionarios que sélo
promueven la identificacién y la reproduccion literal de informacién, sin la comprension plena del texto
leido (Aisenberg, 2005). Una consigna global, como la implicada en este propésito obliga a una lectura
también global, profunda, promueve un pensamiento conceptual (Marin, 2007b), requiere la elaboracion
de inferencias, desarmar la secuencia en que presenta la informacién y reconstruirla bajo el nuevo
proposito.

En este sentido coincidimos con Aisenberg(2010: 67) cuando plantea:

. como el trabajo intelectual desplegado en la lectura guarda estrecha relaciéon con el proposito
lector, las consignas influyen en el tipo de lectura que realizan los alumnos. Por ello, resulta crucial
analizar si las consignas que proponemos promueven en los alumnos la modalidad de lectura necesaria
para aprender Historia. [...]; las consignas son sélo un factor dentro de una situacién de aula que
siempre es muy compleja. No obstante, y mas alla de lo que pueda hacer cada uno de nuestros
alumnos, es fundamental analizar si la tarea preserva el sentido de los contenidos de ensefianza.
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Como dijimos, a lo largo de las clases analizadas aqui las docentes se presentan como modelo. Esto
significa que tomando un texto relacionado con la problematica estudiada les muestran a los alumnos las
estrategias que usan para estudiarlo y para retener la informacién, los obstaculos que se le presentan y
cémo los van sorteando.Exponerse como modelo da cuenta del trabajo metacognitivo que un escritor con
experiencia o experto lleva a cabo al resumir. Consideramos que esto era indispensable ya que Solé (1994)
sostiene que este tipo de actividad es productiva cuando los alumnos tienen escasa experiencia en la
produccién de resumenes. Que el docente se muestre estudiando responde a los aportes tedricos que
sustentan esta investigacion, dado que contribuir a la formacién de los alumnos como estudiantes implica,
entre otras cosas, poner a su disposicién recursos y estrategias que utilizan habitualmente los que estudian
de forma sistematica, o los adultos que contintan haciéndolo a lo largo de la vida, compartiendo con ellos
y haciendo visibles las dificultades que se les presentan a todas las petsonas en el momento de estudiar. Es
este tipo de trabajo en el que los docentes, colocados en posicién de estudiosos- estudiantes expertos, se
muestran estudiando frente a los alumnos que deben ejercer esta practica por primera vez, lo que permite
comenzar a reflexionar en el aula sobre lo que implica estudiar, ya que estudiar es una prdctica que se aprende
ejerciéndola.

Veamos algunos datos.

Frawela 1

La docente empieza su clase entregando por primera vez a los alumnos, el texto fuente. Mientras ella
lo lee dice que los chicos sigan el texto con la vista y comienza a escribir su resumen en el pizarron.

Maestra (M): - Ahora vamos a volver a leer de nuevo el texto de parrafo a parrafo, de mayuscula a
punto y aparte y yo voy a resumir en el pizarron. (...)

Vamos a empezar. Primero tengo técnicas y estrategias para hacer un resumen. Antes yo dije una
scudl era? De mayascula a punto y aparte. ;Cual era?

Alumnos (A): - Separar por parrafos. (...)

M: - A ver el primero hay que ver de qué se trata, lo mas importante. Sepundo hay que marcar lo mas

importante que tiene ese parrafo y después de acuerdo a lo que yo he marcado voy a hacer téenicas.

La estrategia principal de esta docente parece moverse de elemento a elemento, sin permitirse alterar
aspectos estructurales del texto. El resumen que realizé muestra un abordaje centrado en la reproduccion
de aspectos del texto-fuente que considera principales y en algunos casos, realiza una parafrasis del texto
leido.

Esta maestra refuerza la idea del resumen como procedimiento, como técnica que se aplica sin atender
a la particularidad de la tematica y del propésito. Subyace el supuesto por el que ciertos quehaceres del
lector y del escritor funcionan como estructuras universales, que no guardan relacién con el contenido, las
intencionalidades ni los destinatarios. Sin embargo sabemos que “los quehaceres del lector y del escritor
son contenidos —y no actividades [...] porque son aspectos de lo que se espera que los estudiantes aprendan,
porque se hacen presentes en el aula precisamente para que los estudiantes se apropien de ellos y puedan
ponetlos en accién en el futuro, como practicantes de la lectura y escritura...” (Lerner, 2001: 99)

En nuestro ejemplo, la #nica consistitfa principalmente en omitir algunas palabras que pueden
considerarse superfluas y algunas oraciones que no remiten al propésito de caracterizacién del nomadismo
y el sedentarismo.

Este tipo de lectura parrafo a parrafo identificando /& principal de cada uno de ellos, contradice la
necesidad de una lectura global que permita la comprension del contenido del texto, el analisis de su
estructura, la identificacién inicial de la informacion que sirve a su interés y la busqueda posterior de dicha
informaciéon en una segunda o tercera lectura, como también la estructuraciéon del nuevo texto (el
resumen) sin atenerse a la que propone el texto fuente. De hecho, los estudiantes de este grupo,
reproduciran este modo de enfrentarse al texto para realizar el resumen cuando ellos encaran la tarea en la
ultima parte de la secuencia didictica.

Esto se evidencia en la siguiente secuencia.
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Frareda 1

Un alumno lee el primer parrafo —del texto fuente- y la maestra va copiando su resumen en el
pizarron. Les dice que se vayan fijado si hay diferencias entre lo que leyo el alumno y su resumen,
solicitando que vuelvan a leer el primer parrafo v el sepundo. A continuacion les lee en voz alta su propio
resumen vy les prepunta las diferencias que encuentran. Responden palabras que faltan en el resumen y
que si estan en el texto,

Luego de un breve intercambio comienza a explicar por qué fue poniendo cada cosa y qué palabras
quito. Por ejemplo: en “tenian gran capacidad”, ella quitd la palabra “gran™ porque no era necesaria. Dice
que hay que acordarse de los conectores que vieron en Lengua y un diccionario de sinonimos y les
explica para qué sirve.

M: - Si alpuna palabra me cuesta, busco un sinonimo. Decia “poseian” y yo puse “tenian” porque de
esa palabra me acuerdo mas. ;Van comprendiendo cémo se va haciendo?

La simple omisiéon de algunos vocablos, la sustitucion léxica (en este caso reemplazo por sinébnimos) o
la colocacién de expresiones que reducen la cantidad de elementos enumerados en una serie (con
expresiones como “entre otros” o “etc.”) son las estrategias que prevalecen en la producciéon de la docente
de esta primera escuela.

Hacia el final de este extracto hay una referencia explicita a la funcién de memorizacion, de recuerdo

5 b
que se asocia al estudio. De hecho, dos dfas después, al comenzar la segunda clase en que se muestra
como modelo, la maestra destina un tiempo reducido a volver a leer el texto fuente para activar el
recuerdo.

Fravela 1

M: - Vamos a volver a leer el texto pam que nos acordemos lo que leimos. Empeza a leer (dice el
nombre de un varon).

La seforita escribe el proposito en el pizarron.

M: - De algunos podemos sacar cosas y de otros no. Hay que ver el propdsito. El que yo tenia era
establecer diferencias entre los primitivos habitantes del territorio cordobés. Habia cosas que para mi
propoésito no eran importantes. A ver, A. (vuelve a nombrar al alumno lector) leé de nuevo los dos
primeros parrafos porque vos leés rapido.

Si bien se vuelve a centrar sobre el propésito al que debe responder su resumen, pareciera que la
intencionalidad se limitard a comparar la extensiéon del texto-fuente y la del resumen. Veamos a
continuacion el final de la clase en que la maestra se mostraba como modelo.

Fraeta 1

M: - Y gpara qué hicimos todo esto? Porque la clase que viene con el mismo tema les voy a dar un
proposito y van a hacer lo que yo hice. (...) Les va a servir para hacer un lindo resumen y poner lo
principal y lo que les pregunta y no copiar todo el texto. Yo de tanto leer esto y hacer el resumen ya sé el

texto de memoria de tanto hacerlo.

En una posicién diferente encontramos que la docente de la escuela 2 entregd el dia anterior el texto
fuente a los alumnos con la consigna de leetlo. Esto ya marca una concepcién distinta de la maestra
anteriot, respecto a la relacién entre la comprension del contenido en cuestion y el esforzado trabajo de
lectura, escritura y reestructuracion que implica la elaboracién de un resumen durante un proceso de
estudio. Es asi que al comenzar la clase en que la docente mostrarfa como realiz6 su resumen, pasaron los
primeros quince minutos de la clase discutiendo acerca de la informacién que proporcionaba el texto y
cémo se enlazaba con lo que venian estudiando.

Luego se present6 lo que sigue.
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FEravela 2

M: - ;Qué es resumir?

At - Decir lo mismo que dice el texto pero con otras palabras y mas corto.

Otros: - Sacar lo mas importante.

M: - sPor qué tiene que ser mas corto?

A: - Para estudiarlo.

(La docente explica que ella, cuando era chica, después de resumir ya aprendia el tema, que ahi ya
estaba estudiando).

M: - :Por qué? :QQué tenia que hacer para resumir?

A: - Vas cambiando palabras.

M: - 2Y para llegar hacer el resumen que hice yo?

A: - Resaltas lo mas importante.

A: - Subrayis palabras claves.

M: - ;Todos los textos se pueden resumir? :De qué textos hago resimenes?

A: - De los que sirven para estudiar.

M: - ;Resumir sera qué?

A: - Achicar el texto.

M: - :Puedo sacar lo que a mi se me ocurra del texto?

A: - No! Las partes mas importantes.

M: - ¢ Y como se qué es lo mas importante?

A: - Hay que leer todo primero y ver qué es lo mas importante.

M: - Lo mas importante depende de lo que yo tenga que estudiar... A mi lo que me interesa para
hacer este resumen es saber qué hacian y como vivian los nomadas. Me interesa que puedan entender la
diferencia entre la vida de los nomadas y la de los sedentatios. En base a eso voy hacer el resumen, en
base a lo que a mi me interesa estudiar, 0 lo que me han pedido. Estos textos los llamo texto fuente o
son mis textos originales, de los cuales yo hago el texto resumen.

(Muestra su texto de los sedentarios subrayado, con el agrepado de varias flechas y palabras.)

M: - Siyo no hago esto (muestra su texto) a mi no me sale hacer esto (sefiala el resumen del pizarron).
Yo subrayo las cosas mas importantes del texto fuente, a las flechas las uso pam juntar alpunas ideas que
se relacionan, porque si yo hago el resumen parrafo por parrafo se van a repetir alpunas ideas. Entonces
antes de bacer el resumen ko pichas veces el texto, después subrayo lo importante, después relaciono, después
juego con las palabras, saco las que no me sirven, tacho letras y agrego palabras mias pero siempre tengo
respeto por lo que dice el autor. Los resumenes son personales, pero zqué tienen que tener en comun?

A: Que se trate de la misma informacion

Este largo registro de la escuela 2 muestra que la docente pone el acento en el saber hacer. Ella les
presenta el texto fuente mostrandose como estudiante y explicitando todas las estrategias que va utilizando
para hacer el resumen. En este punto es importante tener presente que los alumnos como escritores
novatos no tienen en claro al resumir cuestiones tales como si se debe respetar el orden de la exposicion
del texto fuente o si es posible reorganizarlo, si se pueden sustituir titulos y subtitulos, si hay que resumir
parrafo por parrafo o hay que leer varias veces el texto completo.

Es importante rescatar la idea que transmite la maestra a sus alumnos cuando hace referencia a que en
el aula los resimenes no van a ser idénticos pues este trabajo intelectual es diferente en cada sujeto, alude
en varias ocasiones al propésito por el cual voy a resumir el cual es determinante al momento de decidir
qué informacion es relevante y debe recuperarse y que informacién resulta irrelevante y debe suprimirse al
realizar el resumen.

Las intervenciones de la docente de la escuela 2 ponen en evidencia que ella tiene en claro que resumir
forma parte del proceso de estudiar, y asi lo explicita a sus alumnos. Esto es transcendental, pues
Kaufman (2008) muestra a través de un trabajo realizado con docentes que deben resumir un texto de
estudio, que estd muy instalada en la escuela la idea de que resumir precede al estudio.

Otro concepto que podemos analizar que se desprende de las intervenciones de esta docente tiene que
ver con explicitar la necesidad de leer varias veces el texto fuente para luego comenzar a resumirlo. Es importante
rescatar esta idea pues Benchimol, Carabajal y Larramendi (2003) en su investigacién acerca de las ideas de
los alumnos referidas al leer para estudiar, encontraron que pareceria que es suficiente leer una vez el texto
para comprenderlo y aprender su contenido. Estos investigadores muestran también que esta idea de los
alumnos es coincidente con la de algunos docentes entrevistados.

De hecho, poder cumplir con el propdsito del resumen requiere procesos inductivos, de
reorganizacion de los rasgos identificatorios de cada tipo de pueblos originarios, de comparacion para
omitir semejanzas y resaltar las diferencias pertinentes al proposito.
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Cuando, al final del extracto presentado, la docente de la escuela 2 afirma que “los resimenes son
personales” estd haciendo referencia a un concepto que contradice fuertemente las practicas habituales en
las escuelas que luego de pedir resumir un texto se corrige el texto final bajo un tnico modelo esperado y
aceptable. Lo que esta ensefiando esta docente es que

... No existe una Gnica manera de resumir un texto y que no hay un unico resumen posible, sino que el
propésito con el que se lo realiza y el foco desde el cual se decide lo relevante/no relevante
constituyen parametros para la toma de decisiones (por ejemplo: si hemos leido un articulo sobre un
determinado descubrimiento o invento, no resumiremos de la misma manera si lo que se pretende es
dar cuenta de los hechos que lo hicieron posible que si lo que queremos es recuperar los aportes de
ese descubrimiento o invento al avance de la ciencia o la tecnologia). Para hacer esto evidente y poder
generar los aprendizajes necesarios, las consignas que demandan resumir, debieran ir siempre
acompafadas de un para qué(Gobierno de Cérdoba. Ministerio de Educacion, 2012: 74).

En esta misma clase la docente de la escuela 2 presenta su posicion respecto a la perspectiva positivista
del historiador, donde se privilegia la acumulacion de datos y es escasa la trama explicativa y argumentativa
del texto historico. Asi introduce a los estudiantes en una discusion acerca del contenido y del enfoque
desde el que se aborda el contenido (dimensién epistemoldgica del objeto de saber), antes del abordaje de
la forma, de la herramienta o, dicho de otro modo, la dimensién metodolégica. Aqui se ponen en juego los
tipos de saber que se entrelazan al momento de hacer un resumen. Un saber conceptual que corresponde
al conocimiento de tema del texto que va a ser resumido, el conocimiento letrado que se refiere al
conocimiento de los distintos tipos de textos y un saber hacer que esté relacionado con los procedimientos
que se ponen en juego al resumir.

Este interjuego de saberes se evidencia, con otra modalidad de abordaje, en la escuela 1.

Fraweda 1

Alumna: - ;Esos dibujos son puntas?

La maestra les dice que lean abajo del dibujo y ven que si.

M: - ;Quién usaba esos elementos?

Los chicos responden que los que los utilizan son los “Ischilin® (es parte de la informacion que
provee el epigrafe, indicando la localizacion del museo en que se encuentran esas piezas arqueolopicas).
La maestra les explica que ese es el lugar donde habitan, pero les pregunta si eran los nomades o los
sedentarios.

Responden entonces que son los sedentarios. A partir de eso comienzan a leer los otros epigrafes. Se

muestran interesados y discuten sobre su contenido.

Aqui encontramos evidencia de la indisociable relacién entre lectura y estudio, y de cémo la
comprensioén se convierte en un requisito ineludible a la hora de producir un resumen escrito. De todos
modos la maestra los vuelve a centrar en el propésito al que respondia el resumen que estan analizando y
no profundiza en las comprensiones.

Distinguir las caracteristicas de los pueblos originarios némades y sedentarios obliga a correrse de una
modalidad de lectura lineal, extractiva y que pretenda la reproduccion del texto fuente, sino que por el
contrario el propésito del resumen que obligarfa al lector (en este caso la docente) a hacer un fuerte
esfuerzo de reconstruccion del sentido que comunica el texto. En diversos pasajes de la clase se observa
cémo la lectura extractiva de datos no implica comprensién de la informacion que provee el texto fuente y
ello tiene su correlato en el modo en que piensan el resumen y lo que éste deberifa incluir. En el extracto
de la clase, las imagenes y los epigrafes correspondientes aparecen como fuente de informacion relevante,
especialmente para la comprension del tema, sin embargo la docente no indica si los tuvo en cuenta a la
hora de realizar su resumen, lo que habria sido clave ante la importancia asignada por los estudiantes a
dicha informacién para la comprension.

Veamos otro ejemplo:

FEravela 1

Alumno: - ;Qué es la llama?
Empiezan a ver entre todos si saben o conocen lo que es la llama.
M: - 2Qué hacian con esa llama? La lana, leche y came. Desarrollaron una industria alfarera: ceramica,

rextiles, etc.
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El texto fuente dice que las llamas “provefan” de lana, leche y carne. ;Por qué la sustitucion? ;Hay un
supuesto ligado a la mejor comprension por parte de los alumnos cuando dice “hacian” en lugar de
“provefan”? La sustitucién bajo el supuesto de sinonimia, en este caso, obstruye la apropiacién de
vocabulatio técnico, especifico, que es patte de la tarea de enseflanza en las areas de ciencias. Por otra
parte, si bien el texto-fuente dice “industria alfarera” cabria trabajar el concepto de industria para no caer
en una traspolacion del mismo a un momento histérico en el que no es pertinente hablar de este tipo
produccién sino, su contraria, la produccién artesanal. De nuevo aqui apatece la indisociable relacion entre
el conocimiento disciplinar de base y las practicas de lectura y escritura.

A modo de conclusiones

A partir de la observacion de estas clases pudimos analizar las practicas de estudio y escritura diferentes
de docentes que se muestran como estudiantes expertas. Vimos cémo las diferencias no se reducen a
cuestiones técnicas respecto al mejor modo de hacer un resumen o a una serie de consejos patra recuperar
la informacion con la menor inversién de tiempo posible y con mayor eficacia en la retencion. Las
diferencias son de concepciones.

Aqui pudimos analizar las diferentes posiciones respecto al objeto de estudio, al conocimiento, al leer y
escribir para estudiar, entre otras cosas. Nos interesé marcar la diferencia de posicidén acerca de si era licito
0 no ser irreverente con el texto-fuente e intervenirlo, modificarlo para que sirva a un propésito que no fue
pensado por el autor, y como esto aproxima o no a la anhelada alfabetizacion académica.

A modo de simple resefia, los datos recogidos en las producciones posteriores de los alumnos (en la
continuidad de la secuencia didictica) mostraron que los alumnos pudieron recuperar algunas de las
estrategias que sus docentes habfan mostrado. Pero particularmente se evidencié una diferencia entre:

e cl grado de modificaciéon de la estructura del texto fuente, cuando el propésito del resumen asi lo

requeria,

e ¢l sentirse habilitados o no para apropiarse del texto y reescribirlo produciendo modificaciones

sustantivas en él.

En ambos grupos el propésito del nuevo resumen que los alumnos debian hacer, fue el motor de las
decisiones que tomaron. Pero en el grupo de la escuela 2 hubo mas casos de alumnos que se preguntaban
si tenfa sentido mantener los titulos del texto fuente o debian poner otros, de acuerdo al propédsito. Otro
dato interesante a seguir profundizando es que en el grupo de la escuela 2 no se presentaron situaciones en
que los estudiantes compararan sus resimenes y se preocuparan si éstos habfan resultado diferentes.

Creemos que es necesario seguit investigando en cémo se presenta en la escuela la (des)vinculacion
entre forma y contenido, entre las practicas del estudiar y las del leer y escribir, entre las operaciones de
pensamiento y los modos en que se proponen textos de estudio a los estudiantes.

Analizar en profundidad los problemas con que se enfrentan alumnos al iniciarse en la tarea de resumir
y sus posibilidades de incorporar estrategias empleadas por escritores expertos serd el objeto de nuevas
investigaciones en continuidad con la aqui presentada.

A partir de estas clases analizadas podemos acordar en que estudiar es un trabajo complejo y requiere
de intervenciones didacticas apropiadas para colaborar en la formacién del alumno como
estudiante.Coincidimos con Freire cuandoafirma respecto al estudio que

Estudiar es, realmente, un trabajo dificil. Exige de quien lo hace una postura critica, sistematica. Exige
una disciplina intelectual que no se adquiere sino practicandola. |...]

Esta postura critica, fundamental, indispensable al acto de estudiar, requiere de quien a eso se dedica
que asuma el papel de sujeto de ese acto. Esto significa que es imposible un estudio setio si quien
estudia se coloca frente al texto como si estuviera magnetizado por la palabra del autor [...] procurando
solamente memorizar sus afirmaciones [...| Estudiar seriamente un texto es estudiar el estudio de quien
estudiando lo escribi6. Es percibir el condicionamiento histérico-sociolégico del conocimiento. Es
buscar las relaciones entre el contenido en estudio y otras dimensiones afines del conocimiento.
Estudiar es una forma de reinventar, de recrear, de rescribir. [...] El acto de estudiar, en el fondo, es
una actitud frente al mundo. [...] quien estudia no debe perder ninguna oportunidad, en sus relaciones
con los demis, con la realidad, de asumir una postura de curiosidad. La de quien pregunta, la de quien
indaga, la de quien busca. [...] El estudio no se mide por el numero de paginas leidas en una noche, ni
por la cantidad de libros leidos en un semestre. Estudiar no es un acto de consumir ideas, sino de
crearlas y recreatlas (1998: 17, citado en MECyT, 2010: 35).
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Resumo

Este trabalho ¢ resultado do Trabalho de Conclusiao de Curso apresentado como requisito parcial para
obtencido do titulo de Licenciada em Letras pela Universidade Federal do Pampa-Campus Bagé, sob a
orientacdo da Prof.” Isabel Cristina Ferreira Teixeira. O objetivo é analisar a constitui¢do da autoria na
escrita dos alunos das séries finais do Ensino Fundamental. Dessa forma espera-se contribuir com a
reflexdo acerca da autoria na escola, mais especificamente a constituicdo desta na producdo escrita de
textos escolares. Para realizacdo do estudo, acompanhamos 15h/a de aulas de Lingua Portuguesa em uma
turma do 8° ano, para observar o encaminhamento do trabalho com a escrita e coletar textos produzidos
pelos alunos para realizar a analise com foco na questdo da autoria. O estudo realizado comprova a
hip6tese segundo a qual a escola tem falhado na elaboracio de procedimentos metodolégicos que
promovam um trabalho efetivo com a escrita, bem como espacos para o aluno expressar-se como autot.
Constatamos também que o discurso pedagogico busca conduzir e homogeneizar a escrita dos alunos.
Nosso aporte teérico, centrado na questido da autoria, baseia-se inicialmente na 6tica de Foucault (1969),
mas estende-se para a Andlise de Discurso, ao considerar que o autor ndo é necessariamente quem funda
uma discursividade, mas aquele que concede ao texto ideia de unidade, podendo ser considerado como
“principio de agrupamento do discurso, como unidade e origem de suas significagdes, como o nucleo de
sua coeréncia” (Otlandi, 2006: 23).

Palavras-chave: autoria - escola - escrita

Introdugio

Segundo Aurousx, a escrita é uma das principais tecnologias desenvolvidas pelo homem e tem um papel
fundamental em nossa sociedade. O autor argumenta que a escrita ““... ¢ o primeiro suporte que permitiu a
fala humana subsistir sem a presenca de som emissor” (Auroux, 1998: 64)

A escrita serve ndo s6 para manifestar a linguagem humana e passar informagoes através dos tempos,
mas também para estabelecer relagdes de poder, uma vez que “Vé-se bem sua ligacdo com a organizagio
social e a instituicao de novas formas de estabilidade e de conservaciao” (Auroux, 1998: 69).

Mas o autor entende que seu desenvolvimento relaciona-se ao avanco social e tecnoldgico; seu
desenvolvimento nio estd ligado somente a opressdo. Para o autor, “Seria superficial liga-la simplesmente
a opressao. Ela muda qualitativamente a natureza das ligacoes sociais e, porque torna possivel a escrita da
lei e da ciéncia... ela faz nascerem novas formas de liberdade humana” (Auroux, 1998: 69).

A escola é considerada um ambiente privilegiado do aprendizado da escrita; nessa instituicio, ela é
“tomada como uma manifestacio formal da alfabetizacio, representa a aquisi¢dio de um bem cultural,
significando certo prestigio decorrente do processo de escolarizagio” (Endruweit, 2009: 35). Por a escola
ser, dentre outros, um ambiente formal de aprendizagem e ter um compromisso com o desenvolvimento
da escrita, precisa buscar estratégias e metodologias que contribuam com a aprendizagem efetiva dos
alunos.
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Este trabalho visa verificar o modo como a escrita vem sendo trabalhada na escola, enfocando, de
modo mais especifico, 0 modo como o processo de autoria é desenvolvido na escrita. Na tentativa de
responder a pergunta/problema de pesquisa “Como é desenvolvido o processo de autoria na escrita?”,
parte-se da hipétese de que na escola nio ha efetivamente um trabalho com a escrita, bem como espago
para o aluno colocar-se como autor.

Fundamentagio teorica

Esta patte é formada pelo embasamento tedrico inicial que fundamenta a investigacao a que se propoe
este estudo; tentamos, portanto, refletir sobre o conceito de autoria, sobre a escrita na escola e sobre os
indices de autoria as quais podem apontar para procedimentos de analise dos textos que serdo analisados.

O que ¢ o autor?

No contexto escolar podemos observar que os alunos praticam diversas formas de escrita, no entanto
ao serem interrogados sobre quais as suas praticas de leitura e escrita na sociedade, ficam temerosos e
respondem que suas praticas se restringem apenas a escola. Isso porque existe um grande hiato entre os
alunos e a autoria. Ao romper com essa distancia, a autoria pode ser reconhecida, desmitificada e tornar-se
aliada do processo de producio e de relacdo com a linguagem.

Durante a década de sessenta do século XX surge uma nova vertente do movimento estruturalista que
defende o descentramento do sujeito. Dentre importantes intelectuais que comungam com essa ideia,
podemos citar Michel Foucault que traz a cena importantes reflexdes sobre a autoria. Foucault
compreende o autor como uma funcio, visto que a “funcio-autor” é uma dentre tantas que o sujeito pode
tomar “.. o autor (ou a funcgdo-autor) é apenas uma das especificacGes possiveis da funcio sujeito”
(Grantham, 2009: 90).

Segundo Foucault (2009) “o autor nio é exatamente nem o proprietario nem o responsavel por seus
textos; ndo é nem o produtor nem o inventor deles” (264). O autor, nessa perspectiva, ndo é a origem
daquilo que ele diz, tampouco o destino dltimo do dizer. O autor ndo tem total controle da dimensio que
seu texto pode tomar. O autor tece o texto, mas os efeitos de sentido nio siao previsiveis, porque as
palavras significam no interdiscurso. Segundo Grantham (2009), “o autor produz um lugar de
interpretacdo no meio dos outros. E esta é sua particularidade. O sujeito s6 se faz autor se o que ele
produz for interpretavel” (94).

Em seu texto, Foucault (2009) explica que a escrita ¢ um “espaco onde o sujeito que escreve nio para
de desaparecer” (268), ou seja, ha o apagamento das caracteristicas individuais. Nessa dire¢ao, podemos
repensar a no¢io de obra. O autor argumenta que

Uma obra nio ¢ aquilo que ¢ escrito por aquele que é um autor? Vemos as dificuldades surgirem. Se
um individuo ndo fosse um autor, serd que se poderia dizer que o que ele escreveu, ou disse, o que ele
deixou em seus papéis, o que se pode relatar de suas exposicGes, poderia ser chamado de “obra”?
(Foucault, 2009: 269).

Com estas reflexdes Foucault “vai dizer que a teoria da obra nio existe” (Grantham, 2009: 86).
Foucault também trard a cena reflexdes sobre o nome do autor e “os problemas que surgem pelo uso do
nome do autor” (Grantham, 2009: 87). Primeiramente, distingue nome préprio e nome de autor, pois este
ultimo exerce um papel no discurso, permite que os textos se relacionem e se delimitem. Identificar a
autoria de um texto significa de certa forma legitimar esse texto. O nome do autor é carregado de
significado, traz consigo uma responsabilidade, um olhar diferenciado. Para Foucault (2009),

..um nome de autor nio ¢ simplesmente um elemento em um discurso |[...] ele exerce um certo papel
em relagdo ao discurso: assegura uma funcio classificatoria... Enfim, o nome do autor funciona para
caracterizar um certo modo de ser do discurso: para um discurso, o fato de haver um nome de autor,
o fato de que se possa dizer “isso foi escrito por tal pessoa”, ou tal pessoa é o autor disso”, indica que
esse discurso ndo ¢ uma palavra cotidiana, indiferente, uma palavra que se afasta, que flutua e passa,
uma palavra imediatamente consumivel, mas que se trata de uma palavra que deve ser recebida de uma
certa maneira e que deve, em uma dada cultura, receber um certo status (273-274).
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O nome de autor confere ao texto estatuto de discurso dentro da sociedade, permitindo que sejam
aceitos e valorizados. O autor sera resultado dos textos valorizados ou nio pela sociedade, o autor é uma
projecio do tratamento que damos aos textos. Foucault (2009) esclarece que:

...na verdade, o que no individuo é designado como autor (ou o que faz de um individuo um autor) é
apenas a projec¢do, em termos sempre mais ou menos psicologizantes, do tratamento que se da aos
textos, das aproximacdes que se operam, dos tragos que se estabelecem como pertinentes, das
continuidades que se admitem ou das exclusdes que se praticam (276-277).

Alguns autores podem ser considerados como “fundadores de discursividade” (Foucault, 2009: 280),
pois “estabeleceram uma possibilidade infinita de discursos” (Foucault, 2009: 281), o que possibilita a
criagdo de outros textos, outras teorias, oposicbes e contradicdes a um discurso. Juntamente com a
discursividade estd o “retorno a origem” (Foucault, 2009: 283), assim caracterizado pelo autor: “Para que
haja retorno, de fato, é preciso inicialmente que tenha havido esquecimento, ndo esquecimento acidental,
nio encobrimento por alguma incompreensdo, mas esquecimento essencial e constitutivo” (Foucault,
2009: 284). Esse retorno modifica e transforma o préprio discurso, permite perceber o que estd no texto e
também o que ndo esta, pois “dirige-se entdo ao que estd presente no texto, ou seja, hd um regresso ao
proprio texto, em sua nudez, mas, a0 mesmo tempo, ha um regresso aquilo que estd marcado no texto
como vazio, auséncia, lacuna” (Grantham, 2009: 89).

Grantham explica que, para Foucault, o autor é “um principio de agrupamento do discurso, a unidade
e a origem de suas significagdes, o foco de sua coeréncia. Quer dizet: o autor € responsavel pelo texto que
produz” (Grantham, 2009: 91).

Em suma, o autor é aquele que reorganiza e reescreve discursos ja existentes, podendo também lhe
conferir novos sentidos, “... o que especifica um autor ¢é justamente a capacidade de remanejar, de
reorientar esse campo epistemologico ou esse plano discursivo, que sio férmulas suas” (Foucault, 2009:
297).

Orlandi, considerando as ideias de Focault, entende que o autor concede ao texto ideia de unidade, ele
pode ser considerado como

...principio de agrupamento do discurso, como unidade e origem de suas significa¢des, como o nucleo
de sua coeréncia. O que o coloca como responsavel pelo texto que produz. Passamos assim da nogdo
de sujeito para a de autor... a no¢do de autor ja é uma funcio de nogdo de sujeito, responsavel pela
organizacdo do sentido e pela unidade do texto, produzindo o efeito de continuidade do sujeito
(Otlandi, 2006: 23).

Orlandi (2006), ampliando a no¢io de autoria, de acordo com a Analise de Discurso, explica que “Para
nods, a funcdo autor se realiza toda vez que o produtor de linguagem se representa na origem, produzindo
um texto com unidade, coeréncia, progressio, nao contradicdo e fim” (24).

O autor consegue dentro de discursos ja existentes, interdiscurso e memoria discursiva, formular seu
texto dentre inimeras possibilidades, “Ou seja, o autor, embora nao instaure discursividade (como o autor
original de Foucault) produz, no entanto, um lugar de interpretagdo no meio de outros... Ele inscreve sua
formula¢io no interdiscurso, ele historiciza seu dizer” (Orlandi, 2006: 24).

A escola, muitas vezes, tem dificuldades para reconhecer a autoria, isso porque possui um olhar
equivocado sobre o texto do aluno. Ela ndo leva em consideragdo aspectos importantes no processo de
escrita, restringindo sua analise a aspectos formais, da superficie do texto, como potr exemplo, a
pontuacio. Com relagdo a nio reconhecer e legitimar as ideias presentes no texto, para Possenti (2009), é
¢feito de puro preconceito (a énfase pertence ao autor). Possenti (2009) argumenta que “Que nestes textos
existe autoria ¢ mais do que evidente, se se utilizam instrumentos adequados para ver... As narrativas tém
valor equivalente ao das reportagens, no minimo” (99).

Um caminho possivel segundo Possenti seria uma reorganiza¢do escolar com énfase em atividades
significativas da linguagem. O autor entende que a escola poderia deixar de ser uma maquinaria
excludente. Para isso, seria necessario “..desescolarizar em boa medida a escola, em reorganizar as
atividades segundo critérios de relevancia, com prioridade absoluta para as atividades de linguagem
significativas, especialmente a leitura e a escrita, com especial destaque pata as atividades de escrita”

(Possenti, 2009: 101).
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A escrita na escola

Bunzen (2006) identifica trés épocas em que o ensino da escrita foi realizado de forma sistematica. A
primeira época vai do século XVIII ao XX, periodo em que hia um destaque para o ensino de regras
gramaticais e para leitura; a escrita, quando aparece, estd baseada na imitacdo dos bons textos: estamos no
tempo do “ensino da composi¢ao” (Bunzen, 2006: 142). Na segunda época, entre as décadas de 60 a 80,
ha um incentivo a “criatividade do aluno” (Bunzen, 2000), textos para leitura devem impulsionar a escrita
do aluno. Nesse mesmo petriodo, vemos o aumento da producio de manuais didaticos, os chamados
manuais de comunicagdo e expressao. E a énfase situa-se no ensino da redagao. Outro fato relevante foi a
obrigatoriedade da prova de redagdo nos vestibulares, que até esse periodo limitava-se a questSes de
multipla escolha. A obrigatoriedade da redagdo teve como consequéncia ndo sé a énfase no ensino da
redagdo e a pedagogia da exploracio tematica, mas também o desenvolvimento de pesquisas sobre a
redacio do vestibular, estudos que abriram caminho para a reflexdo sobre a escrita na escola (Bunzen,
2006: 144-148). Na terceira época, entre os anos 1980 e 1990, surgem discussGes sobre o ensino através de
textos diversos e nio apenas de redagdes, os professores, influenciados pelas linguisticas textuais, sao
bombardeados com a expressio “producdo de textos”. O texto passa a ser “concebido como unidade de
ensino/aprendizagem” (Bunzen, 2006: 151) e os alunos passam a produzir uma diversidade de textos. Os
criticos da produgio textual entendem, contudo, que essa “diversidade parece ter sido focada muito mais
no enfoque da estrutura composicional dos textos do que na diversidade de contextos/situacdes de
producdo” (Bunzen, 2006: 153). Atualmente, o conceito de género tenta preencher as lacunas do texto
pela previsio de seu funcionamento social. Nenhuma dessas perspectivas, no entanto, voltaram-se de
modo significativo a questao da autoria.

Endruweit (2009) entende que a medida que a Linguistica se firma como a ciéncia da linguagem, afeta
o ensino de lingua, tanto em funcio da formacdo dos professores quanto da producdo de materiais
voltados ao ensino. Essa influéncia da Linguistica passa a ser notada de modo mais sistematico a partir da
década de 70 quando se intensifica a producio do livro didatico no Brasil. Até essa década de 70, segundo
Endruweit (2009), o ensino enfocava preferencialmente a escrita, apesar de todos os problemas
concernentes a ela. E na década de 80 que hd uma mudanca no enfoque com destaque também para a
lingua oral, e uma tentativa de equiparar a importincia de ambas. Mas a escrita é “tomada como a
expressao do dominio das estruturas linguisticas, adquiridas através do exercicio escrito: a producido de
texto. Exercicio que passou a ser sindnimo de escrita na escola...” (Endruweit, 2009: 39).

Para a escola, escrever é um ato utilitirio (Endruweit, 2009: 43) em que o aluno escreve para esse ou aquele
propdsito (a énfase pertence ao autor). A escrita tornou-se lugar para se demonstrar os conteudos
aprendidos em aula, assim “escrever bem significa escrever conforme as regras norteadoras desse texto
ideal. Ideal em forma e também em conteddo” (Endruweit, 2009: 44). Desse modo, podemos
compreender o destaque ao ensino de gramatica normativa ¢ de redagdo em sala de aula. O aluno acredita
que seu texto sO serd bom se for semelhante aos que foram vistos e estudados, pois aprendeu “que
escrever bem seria aproximar-se de modelos pré-estabelecidos, fugindo de uma escrita reveladora de
conflitos, fracassos, abandonos.” (Endruweit, 2009: 44-45). Temos a imagem de que a escrita realizada
dentro da escola é uma “formalidade, resultado de um treinamento para escrever na escola e fora dela”
(Endruweit, 2009: 45). Para o aluno, o texto produzido em sala de aula tem como finalidade apenas
cumprir seu papel escolar. Endruweit (2009) entende que:

O texto escrito em sala de aula, para a escola, nio pretende incluir-se na discussio do mundo real
sobre o tema em questdo; tem seu fim determinado no préprio momento da escrita: ndo nasceu para
significar, para somar-se a uma discussao, para dizer da forma como seu autor encara o mundo. Na
verdade, passa a margem do didlogo com outros textos do mundo 1a fora (45).

Devido a busca pela cientificidade da escrita, a escola pode intensificar as desigualdades sociais.
Endruweit (2009) explica que “A escrita presente na escola, na tentativa de aproximar-se da cientificidade,
nao esquecamos disso, acaba por tornar-se um poderoso refor¢o entre as desigualdades sociais, de certa
forma, reeditando as crencas de supremacia de quem domina a escrita” (46).

Em sala de aula a escrita ocupa um lugar privilegiado, visto que a produ¢ido de texto é o foco do
ensino. Endruweit avalia que, mesmo presente em sala de aula, por ser vista como um modelo de
cientificidade, a escrita comumente fica distante de uma visio enunciativa, o que aumenta a distancia entre
escrita e subjetividade (Endruweit, 2009: 48).
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Varios autores se dedicam a estudar a relagdo entre a linguistica e o ensino e, em funcio disso, tratam,
direta ou indiretamente, da questio da escrita. Nos anos 80, O texto na sala de anla, de Jodo Wanderley
Geraldi, se tornou leitura obrigatéria para os professores, por trazer consideracOes relevantes para o
ensino.

Segundo ele, um dos discursos consagrados na escola sobre a escrita é que ela serve para preparar o
aluno para o futuro: “..na escola ndo se produzem textos em que um sujeito diz sua palavra, mas simula-
se o uso da modalidade escrita, para que o aluno se exercite no uso da escrita, preparando-se para de fato
usa-la no futuro” (Geraldi, 1999: 128).

Conforme Geraldi (1999), “Ao descaracterizar o aluno como sujeito, impossibilita-se-lhe o uso da
linguagem. Na redacio, ndo ha um sujeito que diz, mas um aluno que devolve ao professor a palavra que
lhe foi dita pela escola” (128), dessa forma a escola intimida o aluno que se sente inseguro para realizar a
produgio escrita, ndo se sentindo capaz de produzir um texto.

A produgio textual na escola torna-se uma situagao artificial que muitas vezes perde caracteristicas da
lingua, como a sua funcionalidade, a subjetividade e a media¢do da relagdo homem-mundo. Segundo
Geraldi (1999), é necessario que haja mudanga na concep¢do de linguagem e de educagdo e que o
professor se torne intetlocutor real do texto do aluno.

Na maioria dos textos escolares, o aluno “esta devolvendo, por escrito, o que a escola lhe disse, na
forma como a escola lhe disse. Anula-se, pois, o sujeito. Nasce o aluno-funcio. Eis a reda¢io” (Geraldi,
1999: 130). Muitas vezes alguns textos sio reprovados, pois nao contém aspectos gramaticais que a escola
exige, porém sio textos originais, auténticos, catregados de autoria, mas sdo teprovados porque o aluno
“ainda nio aprendeu o jogo da escola” (Geraldi, 1999: 130).

E importante abrir espaco para o dizer do aluno, respeitar sua linguagem e ndo poda-la para surgir a da
escola. Necessita-se dar voz ao sujeito, “E devolvendo o direito a palavra...” (Geraldi, 1999: 131) que o
aluno podera se colocar, na sua produgdo escrita, na posi¢ao de autor de seu texto.

Coracini entende que as aulas de portugués mantém o controle sobre o processo de escrita e sustentam
o discurso escolar. Para ela,

A “naturalizacdo” das relacées interativas em sala de aula, ignorando (ou melhor, abafando, ainda que
inconscientemente) as relacées de poder que provocam o silenciamento dos alunos, impede que os
mesmos se transformem em ‘autores’ de seus textos. Em suma, a escola promoveria, assim, a busca da
identidade una, homogénea, e reforcatia a construgdao de um sujeito, centro, uno, controlador de si,
capaz de buscar a verdade tnica que o transcende (Coracini, 1999: 168).

Frequentemente as atividades em sala de aula sdo situagbes artificiais que ndo diao margem a
subjetividade do aluno, pois “...o(a) professor(a) exerce um forte controle sobre a atividade da escrita, de
maneira a conduzir as relagdes para um unico sentido, aquele que o(a) professor(a) considera o melhor,
talvez o unico correto” (Coracini, 1999: 169). Por conseguinte, nos textos produzidos “...ndo se percebe o
aluno como autor, responsavel pelo que ¢ dito...” (Coracini, 1999: 171). Em intimeras situagdes na escola,
o professor nao reflete sobre a escrita e a toma apenas como mera tarefa escolar.

Somente o dizer do professor é legitimado. Segundo Coracini (1999) “Raramente, o que o aluno diz é
valorizado, a nio ser que ele corrobore o dizer do mestre” (172). E o mestre que detém o controle sobre
os sentidos do texto e sobre a sala de aula “com base na autoridade institucionalmente reconhecida e
imputada ao professor, que delimita os sentidos do texto, tem efeitos castradores sobre os alunos”
(Coracini, 1999: 173). A escola anula os alunos no processo de autoria e anula também os professores e
funciona “apenas imaginariamente como se fosse transmissora desse conhecimento” (Coracini, 1999:
173).

Coracini (1999), adotando o conceito de autoria de Foucault, explica que o sujeito, de uma
determinada posicdo e formacao discursiva, organiza o ja-dito segundo regras de um discurso legitimado.
Para que a autoria se realize e o aluno tome a posi¢do de autor de seu texto, é preciso que sua voz nio seja
sufocada e que sejam estimuladas as relagdes interpessoais, a relativizagdo (Rocha, 1988) e a alteridade
(Coracini, 1999: 174). Cabe a escola refletir sobtre o processo de escrita e compreender que “produzir texto
significa produzir sentido” e nio simplesmente produzir ou reproduzir apenas o que a escola quer ouvir,
afinal “escrever é tomar o sentido entre as maos, permitir que os sentidos aflorem, enfim, dizer-se mais do
que dizer” (Coracini, 1999: 174).

Frequentemente na escola ouvimos até mesmo professores que dizem que determinado aluno escreve
bem porque tém o ‘dom’, inclusive disseminam tal ideia dentro da prépria sala de aula, o que acaba
coagindo e inferiorizando os demais. Porém escrever nio pode ser considerado possivel apenas para
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alguns, a escrita deve ser vista “Ao invés de inspiracdo, trabalho com o significante verbal” (Lagazzi-
Rodrigues, 2006: 86). A escrita deve ser incentivada, todos os alunos sao perfeitamente capazes de
escrever e de se posicionar como autores. Para Lagazzi-Rodrigues, “a inspiracdo deve ser entendida como
um processo relacional entre significantes, e entre significantes e significados, na histéria. A autoria se
produz, portanto, no trabalho com o significante, delimitando textos” (Lagazzi-Rodrigues, 2006: 88) e a
“morte do autor” ja defendida por Foucault, permite abrir espago “para o jogo significante” (Lagazzi-
Rodrigues, 2006: 90). Pode-se dizer que a unidade do texto resulta do principio de autoria e também que a
autoria presente no discurso, relacionando autor e texto, coloca-os em “uma relagio processual” (Lagazzi-
Rodrigues, 2006: 92).

Temos a impressao de que o aluno se sente coagido, com medo de se expor no texto. Ser autor do
texto é também uma responsabilidade. De acordo com Lagazzi-Rodrigues (2000),

Assumir a autoria, colocando-se na origem de seu dizer é fazer do dizer algo imaginariamente “seu”,
com “comego, meio e fim”, que seja considerado original e relevante, que tenha clareza e unidade. E,
dessa maneira, responsabilizar-se pelo que foi dito e pelo que foi silenciado. Como ressalta Eni
Otlandj, é tornar-se visivel e, com isso, ser identificavel e controlavel (93).

E necessario que a escola “crie condigdes” para que o aluno possa se colocar na posi¢io de autor e
mostrar “..que o escritor vai deixando de lado muitas dire¢bes possiveis que sua histéria poderia ter
tomado, definindo apenas uma direcdo. Depois de varios exercicios, pediu aos alunos que tentassem
descobrir para onde o sentido de seu texto apontava e o que silenciava” (Lagazzi-Rodrigues, 20006: 95).

Nio cabe culpar professores ou alunos, “mas reconhecer as exigéncias, os limites, as restricGes que o
funcionamento escolar, marcado pelo livro didatico, impde a alunos e professores” (Lagazzi-Rodrigues,
2006: 96).

Outro aspecto interessante é que a escola critica os textos dos alunos por falta de originalidade e ao
mesmo tempo a pratica escolar incentiva o aluno a buscar pontos de referencialidade em busca de padroes
valorizados e privilegia a parafrase (Lagazzi-Rodrigues, 2006: 97). Desse modo, a originalidade é cobrada,
porém ndo ha condi¢Oes para esta. Salientamos que a escola deve abrir espaco para que o aluno possa se
expressar com liberdade e “reconhecer o seu dizer como parte de sua histéria” (Lagazzi-Rodrigues, 20006:
97).

Devemos considerar o professor como determinante para o desenvolvimento do processo de autoria,
visto que muitas vezes € o professor que conduz o processo de interpretacdo e até mesmo o impedimento
do mesmo (Lagazzi-Rodrigues, 2006: 98).

Indices de autoria

Segundo Possenti (2009), é importante relacionar a nogao de singularidade a nogao de autor. Na escola
era considerado que quem escrevia bem era quem escrevesse corretamente. Realmente a gramatica era o
unico parametro para analises dos textos, o que ultrapassasse os niveis gramaticais de um texto era tomado
como pertencente a0 campo da subjetividade. Para o autor, o texto ndo pode ser avaliado tomando apenas
por base categorias da textualidade ou da gramatica, mas sim em termos discursivos.

A fim de objetivar a questdo de autoria, procura-se responder a questdo de como identificar a presenca
do autor, bem como distinguir textos que apresentam ou nio autoria. E preciso “avaliar os indicios e nido
de ler marcas” (Possenti, 2009: 108). Muitos textos recebem boas notas por serem textos corretos, apesar
de ser possivel observar que estes nido fazem sentido, desse modo “nio é um texto (ou um texto de
autor...)” (Possenti, 2009: 108). Um texto pode satisfazer exigéncias de ordem textual (a énfase pertence ao
autor), porém pode nio ser um texto de qualidade.

Para ser verdadeiramente um texto, com sentido, é preciso que o texto tenha densidade, caracterizacao
de lugates e objetos, que o autor marque posicdo no texto e subjetividade. Assim sendo “As verdadeiras
marcas da autoria sao da ordem do discurso, nao do texto ou da gramatica” (Possenti, 2009: 110).

Algumas atitudes podem ser indicativas de autoria, por exemplo, quando o autor assume atitudes como
“dar voz a outros enunciadores, manter distancia em relagdo ao préprio texto, evitar a mesmice”
(Possenti, 2009: 110).

Segundo Possenti (2009) “Dar voz a outros” é introduzir dentro de seu texto outros discursos, textos
de outros enunciadores, incorporar discursos correntes. Neste ponto entra em jogo o interdiscurso, o
autor faz uso de discursos existentes patra particularizar seu texto e dar sentido a ele. Mesmo seu texto

154



Mendes da Silva Rodrigues, J. / A constituicdo da autoria na escrita de textos escolares

sendo perpassado por outros discursos, hd algo que o particulariza, o jeito, o como (a énfase pertence ao
autor).

Para Possenti (2009) “Manter distancia” é distanciar-se do texto para enriquecé-lo. Autores podem
constituir-se a0 “..marcarem sua posicdo em relacio ao que dizem e em relagdo a seus interlocutores”
(Possenti, 2009: 112). E possivel verificar a presenca da autoria nas intervengdes do autor no texto, visto
que se pode observar o “...sentido de singularidade, de originalidade, na medida em que nio se trata de
uma intervencao de todos os sujeitos que estdo na mesma posicao” (Possenti, 2009: 114).

Outro indicio de autoria é “Evitar a mesmice”. Isso significa dar voz aos outros (Possenti, 2009: 114).
As formas de um texto devem contribuir com as tomadas de posicio e efeitos de sentido. Possenti (2009)
esclarece

Volto ao ponto de sempre: trata-se, a0 mesmo tempo, de variar, mas de variar segundo posicoes
enunciativas, segundo a natureza do discurso. Trata-se de uma interven¢ao do sujeito, que nao deixa
para o leitor a tarefa de julgar se se trata de uma confissio, de uma admissdo, etc (Possenti, 2009: 116).

A variacao pode ser um recurso favoravel ao autor, desde que estejam empregados de forma adequada,
trata-se de “um jogo de formas que nao se repetem e uma escolha condicionada por fatores contextuais
(Possenti, 2009: 117). Estes sdo alguns indicios de autoria e se encontrados nos textos dos alunos devem
ser vistos de forma positiva. A pratica da escrita na escola deve considerar tais fatos e buscar estratégias e
metodologias para que a producio escrita tenha objetivos além da corre¢do gramatical.

Também podemos observar a autoria através dos shifters,

...shifters, formas lexicais da déixis e da anifora que, quando empregadas adequadamente,
“asseguram” o ato de referéncia, indicando, por substituicdo, a palavra “certa” — a palavra que foi
omitida. Os shifters possibilitam um retorno ao ja formulado, ao intradiscurso, e realizam um
movimento de contengdo que produz um efeito de controle da dispersdo, efeito este caracteristico da
autoria (Tfouni, 2001: 80).

O autor nio possui controle sobre a deriva de sentidos, caracteristica da linguagem, podendo ser
também um recurso utilizado no processo de autoria, “para o sujeito autor a deriva é ponto de apoio, seja
para criar manobras retéricas a fim de evita-la... seja para escancard-la como recurso de denegacio da
equivocidade da lingua” (Tfouni, 2001: 90).

Para Grantham, a pontuac¢io pode contribuir com a autoria, pois “Quando emprega esses sinais, o
sujeito-autor parece trabalhar com essa ilusdo, na medida em que cria um lugar, em que sinaliza, em que
“marca” um espago para a circulacio dos sentidos” (Grantham, 2009: 98), caracterizando um espaco para
o surgimento de autores.

Metodologia de pesquisa

Este estudo tem como conceito central a autoria, questio vista inicialmente sob a 6tica de Foucault e,
depois, retomada pela Andlise de Discurso que amplia a no¢do entendendo que o autor nio precisa set
visto somente como aquele que funda uma discursividade, mas como quem produz um lugar de
interpretagdao, a0 construir um texto uno, coerente, com comeco, meio e fim.

Partindo dessa perspectiva ndo nos interessa estabelecer um método a priori, interessa observar o
objeto e, a partir dele, adotar procedimentos especificos de analise que ultrapassem os meramente formais,
tradicionalmente observados pela escola, a ndo ser que tais procedimentos — formais — interessem por
indiciar a presenga ou o apagamento da autoria.

Para observarmos a autoria na escrita de textos escolares, dirigimo-nos ao 8° ano, turma final do ensino
fundamental de uma escola da rede publica de ensino na cidade de Pinheiro Machado/RS. O objetivo era
acompanhar em torno de 20h/a as aulas de Lingua Portuguesa para obsetvar o procedimento
metodolégico usado para encaminhar o trabalho da escrita; o processo realizado pelos alunos para tal
produgio e, por fim, coletar os textos escritos para analisa-los sob a ética da essencialidade da autoria para
a constituicio do sentido.
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Corpus

O corpus desta pesquisa constituiu-se pelos textos dos alunos. Coletamos um total de 16 textos, apesar
de a turma contar com aproximdamente 20 alunos. Entregaram os trabalhos aqueles que frequentavam
regularmente a disciplina.

Pretendfamos observar 20h/a (de 14/03 a 12/04), mas por motivos de saude a professora regente se
ausentou da turma na dltima semana e, por ja termos as producOes escritas que seriam nosso objeto,
encerramos as observacées com 15h/a. Por razdes éticas e visando manter a confidencialidade dos
participantes os nomes dos alunos, do professor e da escola nio foram identificados, de modo a preservar
suas identidades.

Analise e resultados

Durante as observagdes pudemos notar que em linhas gerais nas aulas de Lingua Portuguesa as
atividades predominantes desenvolvidas junto ao 8° ano eram de ordem gramatical. Mas interessava-nos a
produgio escrita. Por isso, acompanhamos os procedimentos pedagégicos relativos a elaboragdo de um
trabalho de escrita sobre a Pascoa, solicitado aos alunos em func¢io da proximidade da data.

O trabalho seria um “livrinho”, para o qual os alunos teriam que pesquisar sobre o assunto e escrever
um texto intitulado “O que é Pascoar”. Para motiva-los a professora mencionou que o trabalho podetia
compor a “Mostra de Trabalhos”, evento realizado pela escola cujo objetivo seria mostrar os trabalhos
realizados pelos alunos nas diferentes disciplinas, no més de novembro. Nas aulas seguintes a turma
produziu o trabalho. Apés a entrega dos mesmos pedi a professora que os emprestasse a mim para que eu
os analisasse.

De maneira geral, os trabalhos apresentavam a mesma estrutura: capa, dados de identifica¢io, texto e
ilustragao dos chamados simbolos da Pascoa com uma descri¢ao dos mesmos ao lado. Na capa os alunos
deveriam escrever “Trabalho de Portugués” ao centro e abaixo a cidade e a data; a segunda pagina,
intitulada “Dados de identificagdao”, apresentaria o nome da escola, o0 nome do aluno, a data, a série, a
turma, o nome da professora e da disciplina; na terceira pagina viria o texto com o titulo “O que ¢é
Pascoa?” e nas paginas seguintes a ilustracdo dos simbolos da Pascoa, acompanhados de suas legendas.

Dos 16 alunos, selecionei 5 para demonstrar aspectos considerados relevantes para este estudo. O
primeiro, denominado Anexo 1 - Composicio do trabalho (consultar os anexos) em funcio de sua
extensio, para mostrar o0 modo como o “livrinho” estava fragmentado. O segundo para mostrar como
uma atividade de reescrita foi realizada. Os outros trés para apresentar aspectos da autoria.

Antes, no entanto, para mostrar como os trabalhos ficaram, em linhas gerais, organizados, observemos
a parte textual,! de um dos trabalhos:

O que é Pascoa
A Pdscoa é a mais importante
Jesta da cristandade comemora-se
a ressurreicao de Jesus Cristo.
Depois de morrer na cruz, seu
corpo foi colocado em nm sepul-
cro, onde ali permanecen, até sua
ressurreigdo, quando seu espirito
¢ sent conpo foram reunificados
¢ 0 dia santo mais importante
da religido cristd, guando as
pessoas vdo as igrejas e par-
ticipam de cerimonias religiosas
mtitos costumes ligados ao pe-
riodo pascal originam-se dos
Jfestivais da primavera. Outros
vém da celebragio do Pessach,
on Pasover, a Pdscoa judiaca, ¢
uma das mais importantes festas

Na transcricdo dos textos, foi respeitada a distribuicdo originalmente estabelecida no espago da pagina. Na versiao do aluno, no
entanto, escrita 2 mio, ndo sobram espacos em branco no final das linhas.
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do calenddrio judiaco.

A festa tradicional associa a
imagem do coelho, um simbolo
de fertilidade, e ovos pintados
comr cores brilhantes, repre-
sentando a lnz, solar, dados co-
mo presentes. A origem do sim-
bolo do coelbho vem do fato
de que os coelhos sao natovéis
de por sua capacidade de re-
produgio de por sua capaci-
dade como a Pdscoa ¢ ressur-
rei¢do, ¢ renascimento, nada
melhor do que coelhos, para
simbolizar a fertilidade!

Esse texto setve para mostrar que os trabalhos ficaram muito parecidos, tanto quanto a forma, como
quanto ao conteudo. Os textos se repetiam, tratando-se apenas de texto feito na escola e para a escola.

Os “livrinhos” constitufam-se basicamente de transcri¢ao (“recorta e cola”) da internet,> a maioria de
um mesmo size; alguns mesclaram colagem de diversos sites, outros copiaram textos idénticos ao s, em
trechos ou na integra. Em nenhum deles é mencionada a fonte da qual os textos foram retirados, e aqui
podemos levantar outra reflexdo acerca do trabalho com as midias eletronicas, ou seja, o desenvolvimento
ou nio de um trabalho efetivo de leitura e escrita com os textos, ensinando os alunos a reescrever a
informacao, ou melhor, parafrasei-la (reflexdo esta para um segundo momento, um trabalho postetior).

O segundo texto analisado — que segue abaixo — exemplifica uma atividade de reescrita. Em sua
primeira produg¢io, o aluno havia evitado a estratégia de copiar, usada pelos colegas. Ao mostra-lo para
avaliacdo, foi-lhe recomendado que reescrevesse o texto, pois “ndo dava para entender nada”.
Aparentemente, o texto apresentava problemas de grafia, coesdo e coeréncia, mas o modo como o texto
foi visto e tratado fez com que o aluno mudasse totalmente seu texto e buscasse através da copia que seu
texto fosse aceito e aprovado. Dessa forma, “... a escola, apagando o processo de emergéncia da autoria,
impedindo que o aluno vivencie o estranho, o diferente, o outro, trabalha para que ele permaneca aquém
do “deslocamento” pelo qual o sujeito produz sentido e se assume enquanto autor” (Assolini, 2008: 173).
Eis o texto do aluno,? depois da avaliagio:

“f, M}.‘“ (’EQM oL,

Feliz Pascoa
Pascoa e tempo de...
amma -
de meditar, de Buscar. gi ,ﬁrr‘r&? ?;-Wm
de agradecer, de plantar w5, B4 "\’m‘m

a Paz. tempo de oragao 3?;-?@8 wﬂ B Dottd
tempo de abrir os Bragos d,, cbums\ on oD & dd
de abrir as maos e de i |

ser 11mao -{ \

Tempo de Recomegar! Lﬁw\\fw*mb':ib@

tempo de conceissio AZ?JUDE-Q% jﬁu"”{}i\’ dﬁh

de compromisso de Q—{ Arnle - di

salvagao tempo de @ﬂﬁm ”)Q%Qfmf
perddo ‘TJ&H%B o

Tempo de Liberdade,
de Libertagao, de Passagem,

—E rjz{x’g@cﬁ&;-

2 Os sites de onde 0s alunos transcreveram informagoes a0 os seguintes:
http://tenhaboasorte.blogspot.com.br/2013/03 /mensagens-de-feliz-pascoa-2013.html,
http://www.belasmensagens.com.bt/pascoa/tempo-de-pascoa-791.html#ixzz2Q62p6nD3,

http://www.recantodasletras.com.br /juvenil /4199527, http://www.velhosamigos.com.br/datasespeciais/diapascoal.html,

http://www.esoterikha. corn/ presentes/o0-que-e-pascoa-o-que-se-comemora-na-pascoa.php,
B hprtemplat=vis&site=98&id comp=213&id reg=201341&voltar=home&site reg=98&id co

mp orig=213,
http:/ /www.auxiliadora.org.br/pascoa-simbolos.html
3 Idem nota de rodapé n° 1.
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de Passar.
Tempo de Ressuigio
Feliz pdscod’

A situagdo apresentada é explicada por Assolini (2008), quando a autora diz que “Esses gestos quando
castrados, comprometem negativamente os processos de instauracdo da autoria” (84). Geralmente as
indicagbes do professor adquirem “um efeito de sentido de ordem” (Assolini, 2008: 84), de
obrigatoriedade, o que consequentemente “levam o aluno a acreditar que sua (do aluno) produgao de
texto tera validade e serd reconhecida se ele necessariamente obedecer as propostas preestabelecidas...”
(Assolini, 2008: 84). A atitude de submissdo a proposta do professor aponta para uma situagao especifica
em que a fala do professor busca controlar, direcionar as interpretacOes e os textos dos alunos. Vemos que
o professor procura conduzir para uma mesma direcio todos os textos. Trata-se de um modelo
preestabelecido, homogéneo, modelo que, uma vez adotado, ndo deixa margens para outros caminhos,
outros discursos.

Poucos textos se diferenciavam dos demais, mostrando sinais de tentativas de autoria. Selecionamos
trés trabalhos, por acreditar que se distinguem dos demais e por apresentarem indicios de autoria. Em um
dos trabalhos, o aluno colocou o texto entre aspas, o que segundo Possenti pode ser reconhecido como
“dar voz a outros”, visto que este recurso pode indicar um possivel reconhecimento da presenca do outro,
ou seja, que o texto ¢ de autoria de outra pessoa. Entendemos que o reconhecimento do dizer do outro
aponta para a existéncia do dizer do autor e para a sua existéncia. Observemos a transcri¢iao abaixo,> onde
esse recurso ¢ utilizado: : W
Qg orBo. o

O gue é Pdscoa? fiwprl,mLM\pﬂ de wm bo

“A pdscoa ¢é nm excemplo vivo de um ho-
mem q se sacrificou pela salvagdo de toda humani-

L.

dade. A pdscoa simboliza a passagem de um estado de lada, F’w’ & M i A bunca,
& smamotade
m

=

busca para o estado de se sentir completo. A busca
de enamorado pela alma q os completa, a renovagao de
um estado de solidao para experiéncia da comunhao!” 4

Feliz Pdscoa! ﬁd’?

Em apenas dois trabalhos vemos que os alunos escreveram o texto com suas préprias palavras, fazendo
intervencoes e dando sentido de originalidade, como podemos ver nas transcri¢bes abaixo:°

—

Texto do aluno 3

Panten.
Pascoa =
A Pascoa e um dia que se come- A PO0ino. @y duo e o2 (orre—
mora a resurreigio de Cristo —ANRAL 2, Jurunngicie de Cusle
mas tem pessoas que acham __Amos &m_m_‘?u‘_m
que € 56 comer chocolate mas Qe e no ctiren cheralals oo
também se comemora a £l fs '
semana santa que e um , - . g o
dia se reunir com os familiares . ” i Sl
e comter peixce. i . o o derribons

Podemos indiciar a autoria pelo dizer “tem pessoas que acham que é s6 comer chocolate”, plausivel
em uma situacdo de oralidade e entre interlocutores infantis ou adolescentes.

Texto do aluno 4 0 qon T _
O que é Pdscoa A ,ng%.;m e’ .S;raz&nn M
Para alguns 5o festas presentes

Ponn__ Mo NendA s-D.“LJ%L [BoAms  n@eno. .ﬂmm
\ﬂ:’a‘m NS _mﬂ..%*v:m: o' .Dh..nw.m.ﬁm.
T . O S ——
_RmA _‘.asa_,_!ﬂm TPV S — ]
4 Vale destacar que o ptimeiro texto esctito pelo aluno nac EPFUTS SN 5 - VIVt e
5 Idem nota de rodapé n° 1. ean s Fodde seein.

PsA iram O Al wal M;_nrm

W%MM_LM 158
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chocolate.

Para o5 mais religiosos sem depen-
dencia de religido ¢ a ressureicao
de Jesus.

Por isso se tem a semana

santa e todas as comemora-
coes ¢ tudo mais.

Por isso nao 5o se entupique

de chocolate pense bem antes de
dizer que pascoa é 56 choco

late.

Novamente aqui, podemos pensar na emergéncia da autoria em “..nio se entupique de chocolate
pense bem antes de dizer que pascoa é s6 chocolate”, em que hia um dizer que remete a oralidade.
Consideramos, no entanto, que a emergéncia da autoria ndo se resume as ocasides descritas até aqui. E
possivel pensar que a omissdo da pontuagdo, os erros de ortografia e mesmo a perda da coeréncia e
coesdo - que aparecem neste e nos outros “livrinhos” - apontem para a existéncia de um autor que se
impobe pela nio aceitagdo da proposta do professor. Talvez possamos dizer que, se a proposta nio lhe
parece significativa, ndo aderir a ela pode ser entendido como manifestacio da autoria.

E possivel dizer que o trabalho solicitado nio abre espaco para o aluno se posicionar. Com isso
queremos dizer que, apesar de as instru¢des do professor apontarem para um trabalho em consondncia
com o0s objetivos atuais das aulas de Lingua Portuguesa —desenvolver habilidades de leitura e escrita— e
para a adogio da teoria dos géneros discursivos, a producio textual final ndo chega a ter o funcionamento
esperado, porque nio produz uma situacio de escrita significativa nem o género para o qual a atividade
didatica se dirige. Se estamos escrevendo livros, por exemplo, ndo terfamos todos o mesmo titulo, nem
terfamos dados de identificacdo. Vimos que a designacao “livto” que remete a um instrumento legitimado
pela sociedade, serve para a producdo de um texto que podemos chamar de escolar, onde a autoria é
afetada negativamente, pois é negada. Podemos dizer também que os “livrinhos” filiam-se ao paradigma
da redagdo escolar, em terceira pessoa, o que afasta a ideia de autoria. Possivelmente os poucos textos que
demonstram resquicios de autoria serdo apontados como “errados”, pois se diferem do modelo proposto.

Consideragdes finais

A pesquisa foi realizada na cidade de Pinheiro Machado/RS através da observac¢io de aulas de Lingua
Portuguesa em séries finais do Ensino Fundamental. Neste trabalho buscamos refletir sobre a questdo da
autoria na escola. Os objetivos deste trabalho eram analisar a constitui¢do da autoria na escrita dos alunos
das séries finais do ensino fundamental; observar como os alunos expdem a autoria nos textos e refletir
sobre 0 modo como a questao da autoria tem sido tratada na escola.

Os textos analisados em sua maioria mostraram-se repetitivos, tipicos textos escolarizados e alguns se
diferenciavam, demonstrando sinais de autoria. Os resultados comprovam a hipétese de que na escola nao
ha efetivamente um trabalho com a escrita, bem como espago para o aluno expor sua subjetividade e
colocar-se como autor.

A analise dos textos possibilitou ver como o discurso pedagdgico pode funcionar de maneira negativa
nas producdes escritas dos alunos, visto que “...as tentativas de o aluno ocupar a posicio-intérprete siao
imediatamente asfixiadas, e os possiveis gestos de autoria [...] sdo lesados e sufocados, ainda em estado
embrionario” (Assolini, 2008: 80).

Tornou-se visivel a necessidade de reavaliar as praticas pedagdgicas utilizadas, bem como a ado¢io de
praticas significativas de linguagem. E preciso rever a posicao autoritiria do professor e valorizar o dizer
do aluno, abrir espago para que este possa interagir e aprender. Permitir ao aluno se colocar como autor
do texto e expressar sua subjetividade. Os alunos precisam ter autonomia e liberdade para se expressar,
tornarem-se autores de seus proprios textos, produtores de significado, visto que “..o (a) professor (a)
exerce um forte controle sobre a atividade de escrita, de maneira a conduzir as redaces para um unico
sentido, aquele que o (a) professor (a) considera o melhor, talvez o tnico correto” (Coracini, 1999: 169).

E necessaria uma mudanca na concepcio de linguagem tomada pela escola, e também da “funcio-
professor” e “funcio-aluno” (Geraldi, 2008), o professor deve ser interlocutor real do aluno, “devolvendo
o direito a palavra” (Geraldi, 2008), visto que
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...¢ abrindo-lhe o espaco fechado da escola para que nele ele possa dizer sua palavra, o seu mundo, que
mais facilmente se podera percorrer o caminho, nio pela destrui¢io de sua linguagem, para que sutja a
linguagem da escola, mas pelo respeito a esta linguagem, a seu falante e ao seu mundo, conscientes de
que também aqui, na linguagem, se revelam as diferentes classes sociais (Geraldi, 2008: 130-131).

A imagem do professor também deve ser revista, para que o aluno nao o veja como alguém inatingfvel,
autoritario, detentor do saber ¢ do poder, mas sim de um ser humano, que interage com ele, questiona-o,
leva-o a refletir e assim construir um saber. Teremos interacdo se considerarmos assim o inesperado.
Temos aprendizagem de uma lingua ou de outro saber quando este comega a fazer parte da nossa vida e
para que isso ocorra é preciso envolvimento e interacdo entre aluno e professor, sempre respeitando a

possibilidade do dizer do outro.
Procurar levar o aluno a ser reflexivo e critico, com cardter conscientizador, para formar seres politicos

transformadores da sociedade, levando-os a tornarem-se sujeitos ativos da sociedade transformadores

desta e de si proprios.
Esperamos com este trabalho contribuir para a reflexdo acerca da autoria na escrita de textos escolares

e com isso para a busca de praticas que motivem e estimulem os alunos no processo de autoria.

Anexos

Anexo 1 - Composicao do trabalho
Trabalho 1
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Resumen

Este proyecto social de investigacién tuvo como objetivo formar en practicas creativas de
lectoescritura (LE) a las maestras de Educacion Basica (EB) del Colegio San Antonio, Caracas, Venezuela,
afio escolar 2011-2012, de manera que ellas estimularan en sus alumnos la practica de la lectura y escritura
(LE) como actividad cotidiana. Se realizaron las fases de diagnostico, ejecucion y evaluacion, segin el
Enfoque de Marco Loégico, con su logica de intervencién, indicadores, medios de verificacién y factores
externos. El diagnéstico consistié en visitas a la institucioén, entrevistas a las directoras, personal de
bienestar estudiantil y docentes, ademas de una actividad con nifios de EB; en ¢él se detecté como
problema principal el bajo desarrollo de practicas creativas para incentivar la LE como actividad cotidiana.
En la fase de ejecucion se realizé una intervenciéon con las 15 maestras de EB, mediante un taller
orientado a destacar la importancia de las practicas creativas de la LE; una sesién de modelaje de
estrategias para la practica creativa de la LE a 3 docentes en sus aulas, junto con una sesion de seguimiento
de los aprendizajes adquiridos. Adicionalmente, se realizé una mesa de trabajo con el personal directivo y
las docentes para identificar estrategias dirigidas a incentivar la LE fuera del aula. Finalmente, para evaluar
los resultados e impactos, se organiz6 un grupo creativo de discusion con las docentes y directoras. Se
concluy6 que la LE empezbé a ser considerada parte de la cotidianidad de la institucién, con la
implementacién de practicas creativas; éstas se incluyeron como eje importante para los procesos
académicos y de desarrollo humano; por dltimo, el empoderamiento del personal de la institucion y la
autosustentabilidad fueron fundamentales para el éxito de este proyecto socioeducativo.

Palabras clave: lectoescritura - Enfoque de Marco Légico - creatividad

Introduccion

El presente informe describe la evolucion completa del proyecto “Uso de practicas creativas para
incentivar la lectoescritura como actividad cotidiana en Educacion Basica”, ejecutado a partir de la
solicitud de la directiva de la institucion y que se concreté con una intervencion, cuyo proposito principal
fue la formacién de las maestras de Educacién Basica en practicas creativas de lectoescritura, de manera
que ellas motivaran en el aula a los alumnos y alumnas hacia la lectura y escritura como actividad cotidiana,
tanto en el ambiente escolar como en su hogar.
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La construccién, ejecuciéon y evaluacion de este proyecto social bajo un enfoque participativo
constituyé una experiencia significativa en tanto se logtd, grosso modo, conocer la realidad de la comunidad
educativa del colegio, en torno a una problematica sentida por los actores involucrados en su quehacer
cotidiano, como lo es la prictica de la lectoescritura de los y las estudiantes. Luego del diagnéstico, se
realiz6 una intervencién con las beneficiarias directas, es decir, con las maestras de Educacién Basica. Para
ello, se efectuaron diversas actividades, tales como talleres, modelaje en aula, mesas de trabajo, entre otras
y, finalmente, para evaluar los resultados y el impacto que ese proyecto social ha tenido o tendra en la
comunidad educativa del colegio, se llevd a efecto un grupo creativo de discusiéon con las docentes y la
directiva. Por tanto, consideramos de gran importancia esta expetriencia de campo, apoyada por los
estudios de teorfas del desarrollo humano, pues se convierte en la forma mds directa de contribuir al
crecimiento de las personas y de propiciar una mejora de la calidad de vida de cada uno de los
involucrados: maestras, directiva, nifios y nifias.

Asimismo, comprender y desarrollar gradualmente la matriz del marco légico, como eje instrumental
del proyecto, con su logica de intervencién, indicadores, medios de verificacién y factores externos, se
convirtié en la herramienta por excelencia para guiar la definicién de los objetivos y organizar de forma
coherente las fases y actividades de la ejecucion y la evaluacién que constituyen el ciclo de vida de todo
proyecto social. El aprendizaje paso a paso de esta metodologia nos permitié integrar y dar orden a las
distintas experiencias que se sucedian en las visitas al campo y, especialmente, cuidar la claridad y
consistencia de cada etapa del proceso.

Este informe estd estructurado en 8 apartados que presentan una breve resefia de cada fase del
proyecto. Se inicia con la especificaciéon del contexto de ejecucién, para luego, en la segunda parte,
exponer el problema central y los involucrados. Como tercer punto se realizara una descripcién general del
disefio del proyecto y en el cuarto capitulo se sefiala su vinculacién con la Psicologia del Desarrollo
Humano y otros enfoques transversales. Enseguida, se explicara la ejecucion de la intervencion, para, en el
sexto apartado indicar los resultados obtenidos y los efectos e impactos presentes y futuros del proyecto.
Finalmente, los dos ultimos capitulos tratan sobre las lecciones aprendidas en la experiencia integral del
disefio y ejecucion de un proyecto social y las conclusiones y recomendaciones, emanadas de la misma.

Contexto

El proyecto “Uso de practicas creativas para incentivar la lectoescritura como actividad cotidiana en
Educaciéon Biasica”, fue ejecutado en la sede de la institucion, que estd ubicada geograficamente en la
Utrbanizacién San Antonio de la Florida, Caracas, Distrito Capital, Venezuela.

El colegio es un instituto educativo fundado en el afio 1956, por los Hermanos Capuchinos, en la
persona del Hermano Timoteo, de la Orden Franciscana; pertenece a la Asociacién Venezolana de
Educacién Catélica (AVEC) y tiene como mision atender a los mas pobres, a través del servicio educativo.
Su lema es servir, segin las enseflanzas de San Francisco de Asis, “en hermandad y humildad”.

Atiende, en las modalidades de Educacion Inicial a partir de 11 nivel, Educacién Basica y Diversificada,
a nifios, nifias y jovenes desde los 4 hasta 17 afios de edad, que viven en las zonas, parroquias y barrios
aledafios, y en otros sectores mas apartados. Esta poblacion esta caracterizada por proceder de un nivel
socioeconémico medio-bajo, pues es un colegio privado que brinda la posibilidad de recibir educacién de
calidad, pero con bajo costo.

Cuenta con una matricula total de 850 alumnos. En Educacién Inicial y Basica se contabilizan
alrededor de 430 nifios y nifias. Y en Educacion Basica la matricula es de aproximadamente 420, siendo
ésta parte de la poblacion involucrada en el proyecto.

El organigrama institucional consta de un rector (Hermano Capuchino), la direccién conformada por
la directora, la sub-directora y la coordinadora de Basica, el grupo de docentes de aula de Educacién
Basica —dos por cada grado para un total de doce maestras—, una profesora de Educacion Fisica y una de
Inglés. Asimismo, cuenta con un Departamento de Bienestar Estudiantil, integrado por especialistas en
psicologia, otientacién y psicopedagogia.

El horario de funcionamiento del colegio es matutino, de 7:00 am a 12 m. En las tardes, se ofrece el
setvicio de tareas dirigidas y deporte institucional, en los cuales pueden inscribirse todos los/as nifios/as y
adolescentes dependiendo de la disponibilidad de cupo. El servicio de tareas dirigidas esta coordinado por
la sub-directora del colegio, y en cuanto a los deportes, cada disciplina cuenta con sus propios profesores.

El colegio estd instalado en un edificio de 4 pisos; en planta baja funcionan la direccién y las aulas de
los niveles iniciales y en el segundo y tercer piso se encuentran las aulas, divididas en dos bloques por una

167



Molgado Carranza, J.; Auli, C. / Uso de practicas creativas para incentivar la lectoescritura como actividad cotidiana en educacion basica

escalera, correspondiendo el ala derecha a los alumnos/as de primaria y el ala izquierda a los de
bachillerato. Las aulas son espaciosas, también hay un patio convertible en canchas deportivas (voleibol,
basquet y otros), una sala de audiovisuales, una biblioteca, una sala de profesores, una sala de computacién
(de uso sélo para bachillerato), una cantina y un auditorio ubicado en el dltimo piso de la edificacién.

El problema y los involucrados

a. Diagnostico y sondeo de necesidades

La deteccion de problemas de la fase del diagndstico fue realizada haciendo uso de la observacion, la
entrevista individualizada y la ejecucién de una actividad dinamica (taller) donde participaron los nifios y
nifias.

Observaciones: La observacion de las aulas de clase de educacion basica se llevé a cabo con el
propésito de determinar los espacios existentes para la lectoescritura, explorar la practica pedagogica de las
docentes, la forma de interaccién con los alumnos y las alumnas, y las condiciones del espacio fisico en
general.

Entrevistas: Se elabor6 previamente un guién que permitié enfatizar sobre los aspectos considerados
importantes para recoger la informacién. Las entrevistas fueron realizadas individualmente a las docentes,
a la directora, a la subdirectora del colegio y al personal especialista. La duraciéon aproximada de cada
encuentro fue de 1 hora. Algunas fueron grabadas y en algunos casos estuvieron acompafadas de notas de
campo.

Taller: Tuvo como prop6sito conocer las opiniones de los nifios y nifias, acerca de la lectoescritura en
el colegio, especificamente sobre las practicas que se llevan a cabo fuera y dentro del aula, actividades que
a ellos y ellas les gustarfa que se hicieran, espacios que utilizan para incentivar la lectura, tipos de lecturas
que realizan, etc.

b. Problema central

La atencién del problema de la lectoescritura fue propuesto inicialmente por el personal directivo de la
institucién, en virtud de que habfan venido notando, a pattir del afio 2011, que existfan fallas a nivel de
lectura y escritura que se evidenciaban en algunos nifios y nifias de basica (no reportaron el numero en
total) que, con el tiempo, se evidenciaba en los jévenes de bachillerato. De ahi que concluyeran que el
origen de tal dificultad estaba en la Educacién Bésica. La existencia de esta problematica, segun la
directiva, quedé demostrada por los siguientes elementos: disminuciéon de la cantidad de nifios en el
cuadro de honort, el rendimiento de los nifios, nifias y jovenes ha bajado en los ultimos dos afios, los/as
jovenes no aplican técnicas de busqueda de informacion, existen fallas en la comunicacién y en el didlogo
tanto escrito como verbal en los alumnos/as, los profesores de bachillerato reportan que son frecuentes
los errores ortograficos y la pobreza para realizar analisis, entre otros indicios.

Por otra parte, los indicadores que se encontraron a partit de las observaciones, las entrevistas
individuales y en la dinamica llevada a cabo con el grupo de 12 nifios y nifias de 1° a 3° grado, revelaron
que el problema tiene origen en que:

e Las docentes de Educacion Basica crean habitos de trabajo y de disciplina, pero no motivan a la
lectoescritura diaria.

e Los nifios y nifias de Educacion Basica leen con poca frecuencia en el aula de clase.

e Los nifios y nifias leen casi siempre Gnicamente el libro de texto.

e No existen en el aula de clase ni fuera de ésta espacios destinados a la lectura.

e Los nifios y nifias de Educacién Bésica no hacen uso de la biblioteca.

e La biblioteca esta subutilizada, no hay quien la atienda.

e Los nifios y niflas de Educaciéon Basica no usan la tecnologia como herramienta de apoyo a la
lectoescritura.

e Las docentes utilizan métodos tradicionales en su practica pedagbgica para promover la lectura.

e Las docentes muestran baja motivacion hacia la lectura.

e Subyace una alta exigencia por parte del personal directivo por el cumplimiento de los contenidos.

e Existe poca integracion entre docentes, especialistas y directiva para tratar el problema de la
lectoescritura.

e Existe poca colaboracién por parte de los padres y representantes con respecto a reforzar e
incentivar en casa la lectoescritura.
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e Las docentes son muy académicas, estan cefiidas al programa, teniendo como meta el cumplimiento
de los objetivos planteados por el mismo.

e La lectoescritura no es una politica del colegio.

Derivado del conjunto de eventos e indicadores enunciados anteriormente, el equipo llegé al consenso
de que la problematica existente en el colegio con respecto a lectoescritura estaba asociada directamente al
bajo desarrollo de practicas creativas para incentivar la lectoescritura como actividad cotidiana. Ya que
mediante las observaciones, se comprobé la inexistencia de espacios destinados a la lectoescritura dentro y
fuera de las aulas, el desconocimiento de esta problematica por parte de las docentes entrevistadas, quienes
manifestaron apegarse al cumplimiento de los objetivos y resaltaron no tener tiempo ni motivacion para
dedicarse a la lectura individual, placentera y como una actividad diaria. Asimismo, el personal directivo y
especialista admitié su responsabilidad en cuanto a que la lectoescritura no haya sido politica del colegio,
pero que este aflo se han dado cuenta de que existen estas fallas por los eventos e indicadores asociados a
ésta. De la misma forma, aceptaron que a la biblioteca se le ha dado poco uso debido a que no hay ningin
personal que la atienda.

Estas situaciones permitieron deducir que las fallas de la lectoescritura presentadas por los nifios, nifias
y jévenes del colegio mas que tratarse de una situacion de no saber leer y escribir, estaba vinculada con la
falta de promocioén, motivacion, innovacion y ejecucion de estrategias y actividades creativas que permitan
que los nifios, nifias y los jovenes lean por el placer de leer y que lo asuman como una practica habitual
que les sirva como herramienta de aprendizaje durante el resto de su vida académica.

C. Actores afectados, los interesados en su solucion y los oponentes

Los actores afectados directamente estuvieron representados por los nifios y nifias de Educacion
Basica en quienes se evidencié la necesidad de poner en practica estrategias creativas que permitan
incentivar la lectoescritura dentro y fuera del aula. El personal directivo constituyé conjuntamente con el
equipo ejecutor la fuerza que motorizé la experiencia y los interesados en contribuir a la bisqueda de
solucién al problema detectado. Asimismo, entre las docentes hay quienes estin de acuerdo en que es
necesario realizar practicas creativas de lectoescritura, mientras otras prefieren el método tradicional de
ensefnanza de la lectura, sin embargo, las mismas podrian catalogarse como actores interesados, en tanto
generan y mantienen el problema.

Por otra parte, las especialistas consideran que el problema es importante, sin embargo, tuvieron dudas
acerca de la receptividad de actores como las docentes. Finalmente, aunque en el tiempo de ejecucion del
proyecto no se evidenciaron actores oponentes como tal, se hace necesario informar a la comunidad
educativa en general sobre la intencién del proyecto (y de otros que vayan surgiendo) de manera que se
involucren en el seguimiento del mismo, con el fin de evitar que se conviertan a futuro en posibles
oponentes pot desconocimiento de lo que estd haciendo la institucién para atacar las situaciones
problemas.

Resumen descriptivo del proyecto

El proyecto “Uso de practicas creativas para incentivar la lectoescritura como actividad cotidiana en
Educacion Bésica” surge para atender el problema especifico ya mencionado, que fue detectado en la fase
diagnostica: el bajo desarrollo de practicas creativas para incentivar la lectoescritura como actividad
cotidiana. En general, toda la poblacion estudiantil y docente podria haber sido objeto de una
intervencion, sin embargo, se concluyé que era pertinente trabajar en este proyecto con las maestras de
Educacion Basica.

En funcién de aportar una solucién al problema, se decidié tomar como las razones principales del
mismo: la poca interaccion entre docentes, especialistas y directiva para planificar y disefiar estrategias y
espacios que incentiven la lectoescritura y escaso conocimiento por parte de las docentes de estrategias
innovadoras para estimular la lectoescritura, por considerar que eran las que mayor influencia ejercian en
la existencia y mantenimiento de las fallas en la lectoescritura; ademas de ser las causas en las que se
observaban mayor viabilidad y gobernabilidad para el logro de los objetivos, tanto en los plazos
establecidos para la ejecucion del proyecto, como para la sustentabilidad y continuidad en el tiempo del
mismo, pot patte de los involucrados y toda la comunidad educativa, de manera que se convirtiera en
programacién permanente en los periodos escolares subsiguientes y que se fuese alimentando vy
retroalimentando con la experiencia y resultados.

Esta decision de intervenir las causas descritas se sustentan, en parte, por la escasa politica y programas
de promocién de la lectoescritura en nuestro pais; ejemplo de ello lo encontramos en investigaciones y

169



Molgado Carranza, J.; Auli, C. / Uso de practicas creativas para incentivar la lectoescritura como actividad cotidiana en educacion basica

experiencias como las relatadas por Morales, Rincén y Romero (2005), quienes realizaron un estudio
exploratorio, intentando conocer cémo se promueve la lectura en contextos no escolares en Venezuela,
encontrando que no existe una verdadera politica de incentivo a la lectura, y las que existen son de
iniciativa privada, donde se intenta vender un producto, al mismo tiempo que los motiva a leer. Ademas,
tales autores afirman que, aunque en la motivacion hacia la lectura todos somos responsables, la labor y
propuestas de proyectos por parte de la escuela son imprescindibles, si se desea disminuir el
analfabetismo, y si se desea ampliar el numero de lectores auténomos y competentes.

Se considerd, ademas, que en la medida en que se fortaleciera, actualizara e incentivara a las docentes
en el manejo de estrategias creativas para motivar la lectoescritura, reflexionarfan sobre la importancia de
estas practicas, asi como en el valor del trabajo en equipo entre docentes, especialistas y directiva, en esa
medida se garantizarfan la viabilidad y sustentabilidad de lo planteado en el proyecto.

A partir de este analisis de la informacioén obtenida en el diagnéstico, se planteé como propdsito de la
intervencion: motivar el uso de la lectoescritura como actividad cotidiana en tres (3) docentes, como
multiplicadoras, y aproximadamente a quince (15) docentes en un nivel de sensibilizacién. Con ello, se
pretende impactar a ciento treinta (130) nifios y nifias de Educacion Basica (30% de la matricula total de
Educacion Basica) del colegio, de forma indirecta, a través de las maestras multiplicadoras. Para ello, se
disefiaron tres grandes actividades: un taller de concientizacién para todas las docentes de Educacién
Basica, acerca de las practicas creativas de lectoescritura; el modelaje y seguimiento, en tres aulas, de
practicas creativas de lectoescritura y, por altimo, una reunién con todas las docentes, con la intenciéon de
que identificaran variadas estrategias que estimularan la lectoescritura como actividad cotidiana para ser
llevadas a cabo fuera del aula.

Actividades que permitirfan obtener dos (2) grandes resultados: que las tres (3) docentes de Educacion
Basica aumenten su conocimiento en el uso de estrategias innovadoras para estimular la lectoescritura; asi
como la ejecuciéon de actividades fuera del aula, para practicar la lectoescritura.

Estos resultados, a su vez, llevarfan a alcanzar el proposito de la intervencion:

Elemento de la légica de intervencion
Fin:

Aumento de la motivacion hacia la
lectoescritura de los v las nifios, nifas de
Educacion Basica.

Descripcion

Se espera que con la implementacion por parte de las docentes, de
estrategias creativas con los nifios v nifias de Educacion Basica que
induzcan el uso de la lectura y escritura como actividad cotidiana,
en la planificacion diaria, tanto las docentes como sus alumnos/as,
incrementarin el uso auténomo y competente de espacios v
materiales destinados para la lectoescritura, siendo indicadores de
un aumento en la motivacion hacia el uso de estas habilidades.

Una vez aprendidas y/o reforzadas estrategias y disefio de acciones
creativas no formales, para incentivar la lectoescritura, las docentes
participantes del raller implementarin en su planificacion habitual,
dichas acciones con sus alumnos/as.

Propésito:

Tres (3) docentes aplican pricticas
creativas para incentivar la lectoescritura
como actividad cotidiana, con los nifos y
ninas de Educacion Bisica, durante el ano
escolar 2011-2012.

Resultado 1:

Tres (3) docentes aumentan su
conocimiento en el uso de estraregias

innovadoras para estimular la
lectoescritura, durante el afo escolar 2011-

lectoescritura, es decir, el aprendizaje del disefio de acciones no
formales, que se ajusten a las caracteristicas e intereses tanto de los
nifios como de la sociedad, alejadas de un sistema ritualista, como
lo propone Zaki (1994) para considerar a la lectura y escritura
como actividades de uso cotidiano y auténomo, a través de un

2012, . .
taller, se pretende que las 3 docentes de Educacion Basica,
aumenten su conocimiento de actividades para estimular la

| lectoescritura.

Resultado 2: Se espera como producto de la concertacion y acuerdos entre la

Docentes y personal directivo identifican
al menos 2 estrategias para incentivar la
lectoescritura fuera del aula, durante el ano
escolar 2011-2012.

directiva v las docentes de Fducacion Basica, la identificacion de
estrategias que puedan ser realizadas fuera del aula de clase v estén
destinadas a incentivar a la lectoescritura como actividad cotidiana,
v no solo como parte de una obligacion o tarea escolar por realizar.

Tabla N° 1: La logica de Intervencion del Proyecto

Por otra parte, durante el proceso de familiarizacion se dio el reconocimiento de los involucrados/as o
participantes del proyecto, tales como el equipo decisor de la UCV (conformado por 3 estudiantes de la
maestria de Psicologia del Desarrollo Humano), los futuros beneficiarios de la intervenciéon, como son los
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docentes y los nifios y nifias de educacién basica del Colegio San Antonio de la Florida. A medida que se
realizaron observaciones en la institucién y se conversé con la subdirectora, aparecieron la coordinadora y
la directora como miembros de lo que se llamé la Directiva (3 participantes); a la vez, se identificaron a las
especialistas, es decir, a la psicdloga, la psicopedagoga y la orientadora (3 participantes), quienes,
finalmente, poco contribuyeron en la ejecucion del proyecto. Los padres y representantes unicamente
estan referidos en las entrevistas.

Como beneficiarios directos se cuenta a tres (3) docentes y aproximadamente ciento treinta nifios y
nifias (130) de Educacién Basica (30% de la matricula total de Educacién Basica), del Colegio “San
Antonio de La Florida”. Como beneficiarios indirectos se cuentan al resto de los nifios y nifias cursantes
de Educacién Basica, estimandose un numero de trescientos (300) y a los demas docentes también de
educacion basica, contabilizandose un aproximado de quince (15).

Con la intencién de seleccionar a los beneficiarios y participantes, el analisis del campo de fuerzas
(Figura N° 1) sirvi6 para identificar la posicion de los actores, sea a favor o en contra del proyecto, segun
su conocimiento o desempefio durante la experiencia, como seflala Recagno-Puente (2009). En lo que se
refiere a los y las participantes en el proyecto de lectoescritura se puede observar que los puntajes
positivos se refieren a estar “a favor”, mientras que los negativos implican “estar en contra”.

Adivee EXTERNOS INTERNOS

+10

Equipo UCV Niflos, Niflas

Directiva

Docentes Especialistas

Contactos

Desinfarmado PPRR

-10

En contra

Figura N°1: Campo de fuerzas

Asi, se tiene que actores como la directiva, el equipo UCV y los nifios y las nifias han sido los que han
representado una fuerza impulsora de la experiencia, en tanto consideran que existe un problema de
lectoescritura creativa, por una parte, y en cuanto a los alumnos y las alumnas desean ampliar sus practicas
lectoras. En cuanto a las docentes, algunas estan de acuerdo en que es necesario realizar practicas creativas
de lectoescritura, mientras otras prefieren el método tradicional de ensefianza de la lectura. Por su parte,
los padres y representantes no fueron convocados, sin embargo, los demas involucrados e involucradas
opinan que ellos son responsables de las dificultades de sus hijos e hijas en cuanto a la lectura, por no
incentivar el habito. Por tanto, el principal criterio para la seleccién consistié en que fuesen aquellos a los
que el problema mas afecta (nifios y nifias), y por otro lado, aquellos que pueden impulsar un cambio y
sustentar el proyecto en el tiempo (docentes y directiva) acompafiados, momentianeamente, pot el equipo
de la UCV.

Para la incorporacién de personas interesadas, se invitd a todas las docentes de Educacion Basica,
incluyendo a las especialistas (Educacion Fisica e Inglés) al taller, sesiéon de seguimiento y de evaluacion,
de manera que participaran la mayor cantidad posible de personas que pudieran impulsar el proyecto.
Ademis, el plantear identificar y planificar actividades para incentivar la lectoescritura fuera del aula,
ademas de ser una estrategia que contribuyera a motivar a los beneficiarios directos, también se perseguia
ganar fuerzas, involucrando a otras personas de la comunidad educativa asi como mostrar algunos
productos que ayudaran a neutralizar a posibles oponentes del mismo.

Vinculacién con la psicologia del desarrollo humano y otros enfoques transversales
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La lectura esta presente en todos los ambitos de la vida social, principalmente a todo lo largo de la
escolaridad, y en todas las areas de la educacion formal. Por ello, es fundamental que la escuela sea la
principal promotora del incentivo hacia la lectoescritura como actividad cotidiana, y dentro de ella el
fomento de la lectura y el desarrollo de la comprension de los textos, asi como la motivacién a producir
conocimiento a través de la escritura, deben ser impulsados no sélo desde el area de Castellano y
Literatura, o Lengua, sino a través de todas las actividades especificas de cada area (Carmona, 2009).

Vargas (2001) sefiala que “en el proceso de la lectura hay dos momentos bien importantes: el primero,
cuando se aprende a leer; y el segundo, cuando se aprende leyendo” (24). Esto es de suma importancia,
pues este segundo momento es trascendental en la vida académica de los estudiantes, a cualquier nivel del
sistema educativo. No obstante, numerosas investigaciones, as{ como la realidad, nos demuestran que
éstos no estan siendo focos de atencién para la escuela, como en el caso de la instituciéon que se esta
interviniendo. Esta autora llama la atencién sobre la baja motivacion, no sélo por parte de los alumnos
sino y principalmente, de parte de los docentes, hacia la lectura “El rechazo a esta actividad por parte de
algunos maestros es, en mi opinién, una razén bien importante en el bajo desempefio lector del alumno”
(24).

Por su parte, Zaki (1994) afirma que el sistema de educacién formal poco se adecua en “atender de
modo eficaz y eficiente, a las caracteristicas y exigencias del individuo y de la sociedad” (1). De esta
manera propone la urgente incorporacién de estrategias no formales, basadas en las caracteristicas y
necesidades, tanto de los estudiantes como de la sociedad, para producir cambios en los procesos de
enseflanza-aprendizaje, basados en el fortalecimiento de la lectura, analizando el nuevo rol que adquitirfan
los docentes como agentes facilitadores del proceso de enseflanza-aprendizaje.

As{ que, estos autores enfatizan en la importancia de considerar la lectoescritura como un conjunto de
habilidades imprescindibles para un adecuado desarrollo académico y personal de los alumnos, y
consideran a la escuela, y en ella a los docentes, como sus principales promotores.

Esta problematica es de sumo interés en el ambito de la Psicologia del Desarrollo Humano, ya que la
lectura y escritura constituyen habilidades importantes para la comunicacién integral de los nifios/as,
jovenes y adultos. La lectura y escritura son formas de comunicar los pensamientos, sentimientos y
emociones de los seres humanos a través del lenguaje, que denota —como lo sefialaba Piaget (1971)— la
transformacién de esquemas practicos en representaciones mentales, el manejo de simbolos y la
adquisiciéon de la capacidad cognitiva de darle significacion a las cosas. En este sentido, lenguaje y
lectoescritura son conceptos vinculados que suponen un aspecto especifico del desarrollo infantil. Dentro
de este mismo orden de ideas, el proceso del lenguaje ha sido estudiado desde la Psicologia del Desarrollo
Humano a partir de diferentes modelos, entre los que destacan el modelo conductista, el modelo
sintactico, el modelo semantico-cognitivo y el modelo sociolingtistico.

El modelo conductista, tal como lo expresa Owens (2003) “resta importancia a la estructura del
lenguaje [...] se concentran en la produccién de cierto tipos de respuestas, y en la determinacién de como
pueden aumentarse o disminuirse” (32). Cabe destacar que para esta teorfa el método de adquisicion del
lenguaje se da por via del reforzamiento. En el modelo sintictico, cuyo representante es Chomsky se
subray6 la existencia de una capacidad innata y especifica en el ser humano para la adquisiciéon del
lenguaje. Para Chomsky (1965), “el organismo humano |[...] es psicolégicamente activo y lingtisticamente
creativo (citado por Owens, 2003: 48), por ello la adquisiciéon del lenguaje no depende de influencias
externas sino de mecanismos internos de procesamiento presentes de forma innata.

A partir del modelo semantico-cognitivo se comenzé a dar importancia al significado. De acuerdo con
la hipotesis semantica “el significado es una forma de representar mentalmente la experiencia” (Owens,
2003: 52), En este sentido, los nifios empiezan a expresar a través del lenguaje las cosas que sienten y
piensan; para este modelo el lenguaje constituye una forma de representar el mundo. Finalmente, para la
teorfa sociolinglistica, el énfasis estd centrado en la influencia que tiene la interacciéon social y
comunicativa para el desarrollo del lenguaje. Sobre este aspecto Owens (2003) sefiala que el lenguaje se
desarrolla para expresar intenciones, peto su progreso también dependera del modelado y la
retroalimentacién que va a tener el nifio por parte de sus padres.

Partiendo de la base de que lenguaje y lectoescritura son procesos que tienen relacién directa, es
importante considerar que ambos estain mediados no sélo por el desarrollo fisico, intelectual, emocional y
moral, los cuales se integran al crecimiento global del nifio y nifia, permitiéndole lograr dicho aprendizaje
de manera 6ptima, sino también por los factores del ambiente, que rodean tal desarrollo. Por ello, para
lograr con éxito un buen y eficaz desempenio de estas funciones es importante considerar la intervencion
de todos esos procesos.
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Finalmente, la motivacién constituye uno de los factores ligados al contexto que permite el avance
significativo del aprendizaje y la practica de la lectoescritura. Para los nifios y nifias que se inician y
consecuentemente prosiguen sus estudios en las escuelas resulta de gran valor contar con espacios de
lectura que satisfagan sus necesidades, intereses e inquietudes para que este proceso tenga un verdadero
sentido y significado para ellos y ellas.

El término motivaciéon hace referencia al conjunto de estimulos e incentivos que mueven a una
persona a reaccionar y actuar de determinada manera. En este sentido, la palabra motivacién siempre
cuenta con una connotacién positiva ya que es aquello que genera energfa e interés cuando es necesario
conseguir algun fin determinado. Sobre este concepto Alonso (1995) destaca que para motivar a un/a
alumno y alumna en el estudio, como en cualquier otra actividad, es necesario poner en juego un conjunto
de estrategias concretas que resulten atractivas, novedosas y sorprendentes.

Cuando se trata del aprendizaje y consolidaciéon del proceso de lectoescritura, la creatividad es muy
importante, por ello resulta esencial que las actividades y ejercicios estimulen del desarrollo del
pensamiento divergente, para que los nifios busquen diferentes alternativas ante una situaciéon dada. Al
estimular dicho pensamiento, les damos la oportunidad de crecer siendo seres auténomos, seguros de si
mismos, capaces de tomar decisiones y, de esa forma, los educamos para la vida y no sélo para el
momento. La practica de la lectoescritura debe convertirse en un proceso dinamizador que le brinde al
educando una experiencia agradable, llena de sentido y significado, donde no se generen angustias frente a
las equivocaciones, sino que éstas sirvan para fortalecer el aprendizaje.

El gran reto de los docentes de hoy en dfa esta en considerar las oportunidades y espacios oportunos y
adecuados para incentivar, motivar y guiar a sus alumnos y alumnas hacia la lectoescritura como actividad
espontanea, cotidiana, donde se haga un esfuerzo por abandonar o cambiar las practicas pedagogicas
rutinarias y adaptarlas al nuevo contexto, necesidades, motivaciones e intereses de los nifios y nifias. El
inicio no resulta una tarea sencilla cuando los docentes vienen de hacer sus practicas habituales de una
misma forma durante mucho tiempo, sin embargo, creemos en la oportunidad de crear espacios para
incentivar la lectoescritura cotidiana y espontanea partiendo de las motivaciones e interés de cada uno de
los miembros de la comunidad educativa.

Ejecucion

Las actividades planificadas para la fase de intervencién con las maestras de Educacién Basica del
colegio fueron realizadas en su totalidad durante el periodo Octubre 2011 - Enero 2012. Con la finalidad
de lograr que tres (3) docentes aumentaran su conocimiento en el uso de estrategias innovadoras para
estimular la lectoescritura, durante el afio escolar 2011-2012, se disefi6, en primer lugar, un taller de 4
horas académicas de duracién, para concientizar a las quince docentes acerca de la importancia de las
practicas creativas de lectoescritura y promover en ellas el cambio de sus practicas de lectoescritura en el
aula. Para ello, se trabajo, bajo la modalidad de subgrupos y plenarias, con textos, videos y una setie de
escenas relacionados con el tema de la lectoescritura creativa. Cada docente se convirtié en una
“estudiante”, de manera que ensayé las distintas opciones para la lectura, desde su propia imaginacién,
invencion, reflexioén, pensamiento, para aproximarse al arte de crear y al placer de leer.

Previamente se hizo la presentacion a la directiva para fijar la fecha, se elaboraron los materiales de
apoyo vy la logistica, acciones que fueron cumplidas en un 100% y en el tiempo estimado. En cuanto a la
realizacion del taller, éste tuvo una demora causada por la impuntualidad de quien tenia la llave del salén y
de algunas docentes que llegaron con retraso. Su duracién fue de 3 horas. Las dinamicas se llevaron a
efecto segun el plan, es decir, primero conocer los nombres y expectativas de las participantes y generar
compromiso con las practicas creativas, luego, incentivar el pensamiento creativo y la disposicién al
cambio. Luego, mediante un video se propici6 la reflexion sobre la lectura y, finalmente, se fomento la
participacion creativa en la elaboracién de un recurso propio (por grupos) de apoyo a la lectoescritura. La
participacién de la mayoria de las docentes fue activa.

Sin embargo, es preciso sefialar que, en el inicio de la sesidn, las participantes mostraron algunas
resistencias, pero a medida que se iban desarrollando los aspectos revelaron alto porcentaje de
participacion. Cuando las asistentes estaba mds motivadas hubo que realizar ciertas improvisaciones para
finalizarla antes del tiempo acordado debido a la aparicion de un facilitador que les darfa una charla, hecho
éste que nos resté tiempo para chequear con las docentes sus opiniones acerca del desarrollo de la
actividad. A pesar de esta traba, como antes se afirmo, se considera que las docentes adquirieron nuevos
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conocimientos, nuevas experiencias y estrategias que les permitirin planificarlas y ejecutarlas en las
sesiones de lectoescritura con sus alumnos y alumnas.

En segundo lugar, se realiz6 una sesion en aula en donde se modelaron 2 estrategias para la practica
creativa de la lectoescritura, para cada una de las tres docentes elegidas por la directiva, seguida por una
sesion de seguimiento en la que cada docente preparaba la clase utilizando practicas creativas de
lectoescritura. Con la docente de primer grado se modelaron las siguientes experiencias: “El tendedero
literario”, “:Dénde esta?” y “Equilibristas y Malabares”, siendo los/as nifios/as los actores principales de
la actividad creando y leyendo. La primera incentivé la escritura de palabras que tuviesen las letras r y rr; la
segunda y la tercera buscan desarrollar los conceptos matematicos de adelante, atras, delante de, detras de,
a partir de actividades cotidianas. En este caso la maestra fue muy colaboradora y la sesién se cumpli6 al
100%.

Con la maestra de tercer grado se modelaron las siguientes experiencias: “El momento del
Cuentacuento” y “Escribiendo mi propio cuento”, permitiendo a los nifios y nifias desarrollar su
creatividad respondiendo a las preguntas acerca del contenido y de su sentir y, por supuesto, al inventar y
narrar su propio cuento. Con las dos estrategias se buscaba abordar el tema de la familia, la identidad, la
autoestima. También en este caso la maestra fue muy colaboradora y la sesion se cumplié al 100%. En esta
sesion particip6 una invitada, especialista en practicas creativas para incentivar la lectoescritura.

Con la maestra de cuarto grado se hizo modelaje, desde lo ladico y la corporalidad, los nifios y nifias
leyeron en voz alta un texto sobre los nimeros y se comenté mediante preguntas generadoras. Luego, se
realizaron operaciones matematicas con nimeros decimales en una dindmica grupal, en donde cada uno
representaba a un nimero. Por ultimo, cada nifio/a escribi6 su opinién acerca de la actividad. La sesion se
cumpli6 al 100% y hubo total colaboracion de parte de la docente y de los alumnos y alumnas.

En suma, se evidenci6 una alta participacién y motivacion de la mayoria de las maestras participantes y
excelente recepcion y apertura por parte de los/as estudiantes en los grados en donde se trabajé, tanto el
modelaje como el seguimiento. En esta ultima actividad, las maestras incorporaron no sélo nuevos
conocimientos sino una nueva forma de hacer de la lectoescritura una experiencia llena de emocién,
diversion y aprendizaje.

En el mismo orden de ideas, se puede decir que se logré cumplir con lo planificado, el tiempo y las
docentes seleccionadas, pero en el doble del tiempo, pues una de las coordinadoras del proyecto,
encargada de hacer la sesiéon con una de las docentes, no pudo realizarla en la fecha prevista, por
enfermedad. No obstante, en la semana siguiente se recuperd la actividad, sin causar mayores
inconvenientes a la marcha del proyecto. Se dispuso de muy poco tiempo para conversar con las docentes,
antes y después de realizar la actividad de modelaje y seguimiento, para aclarar la intenciéon de estas
actividades, y al culminarlas para reflexionar sobre lo realizado. De igual forma, no hubo posibilidad de
establecer una retroalimentacién que enriqueciera el trabajo realizado en la sesién de seguimiento, de
manera de potenciar las actividades implementadas por las docentes.

Por otra parte, se efectué una mesa de trabajo donde las docentes identificaron al menos 2 estrategias
para incentivar la lectoescritura fuera del aula. Para obtener ese resultado, en la reuniéon se abordaron los
siguientes aspectos: (1) un recuento del ciclo de vida del proyecto; (2) se comparti6 la experiencia en las
sesiones de modelaje y seguimiento llevadas a cabo con tres docentes y sus respectivos alumnos/as; (3) se
indagé sobre lo implementado hasta este momento para incentivar la lectoescritura en aula; (4) se realizo
el ejercicio “Ruta de la lectoescritura”. Todos los grupos trabajaron en hacer una ruta con 3 estaciones: en
la primera se desctibié muy brevemente en qué estado se encuentran actualmente en cuanto a la
lectoescritura; una segunda estacion se refiere a lo que se quisiera alcanzar al final del segundo lapso y una
tercera lo que quisieran obtener al finalizar el afio escolar en cuanto a las practicas de lectoescritura. A la
vez, identificaron 2 estrategias para implementarlas fuera del aula, considerando su disponibilidad de
tiempo, recursos y gobernabilidad. (5) se hizo una plenaria en donde compartieron planes y compromisos.

La mesa de trabajo se realiz6 en la fecha prevista, de acuerdo con la disponibilidad de la institucién, asi
como en el tiempo planificado. Al principio de la reunién las docentes se mostraron poco interesadas. A
medida que fue avanzando, la mayoria coincidié en la importancia de seguir trabajando en funcién de
implementar mas actividades creativas que motiven a los nifios y nifias a leer como actividad cotidiana.
Alrededor de 8 docentes expusieron estrategias que han estado practicando en aula; luego, todas
participaron en la planificacién de dos estrategias para ser puestas en marcha dentro del aula, y dos
estrategias fuera de la misma, a partir del mes de enero y durante el resto del afio escolar.

Lamentablemente la directiva fue la gran ausente, algunos docentes pedfan su presencia para acordar
qué y como hacer las estrategias fuera del aula. La directiva se excusé por sus multiples ocupaciones, no
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obstante, comentaron estar planificando, junto con la Sociedad de Padres y Representantes, estrategias a
implementar fuera del aula, como la dotacién y acondicionamiento de la biblioteca, concurso de deletreo
para los nifios de segunda etapa de bésica; entre otros.

Resultados y efectos del proyecto

a. Plan de Evaluacién:

Durante las fases de diagnéstico, formulacion y ejecucion de la intervencion, se llevaron a cabo algunas
acciones de valoracion del proyecto. En tal sentido, patra efectuar la evaluacion, en principio, se realizé un
analisis ex ante con la finalidad de constatar la articulacion entre los diferentes aspectos interdependientes,
revisar la suficiencia de los planteamientos y su adecuacion al contexto. Para ello se analizaron, por una
parte, la pertinencia, a saber, la relevancia del problema por resolver, en este caso la practica creativa de la
lectoescritura como actividad cotidiana de los y las alumnos/as del colegio. Adicionalmente, se consider6
su viabilidad, es decir, la posibilidad real de ejecutar el proyecto y que éste continue al finalizar la
intervencion externa. Por otra parte, se examiné la coherencia o légica interna del proyecto y su
evaluabilidad, esto es, la claridad tanto de los enunciados de los objetivos y actividades como de los
indicadores y medios de verificacion.

El plan de evaluacién sirvié para llevar a cabo una evaluacion ex post, donde se valoran los resultados,
los efectos y posibles impactos del proyecto, en tanto cambios en la comunidad educativa que sean
atribuidos a la intervencion. También se identificaron los factores que favorecieron y los que
obstaculizaron la realizacion de las actividades, segun las beneficiarias directas, asf como la apreciacion del
equipo ejecutor acerca de los resultados obtenidos y de las posibilidades de alcanzar el propésito y el fin
del proyecto.

A tal efecto, se escogi6 la perspectiva de Gallegos (2000), es decir, “El enfoque del monitoreo y la
evaluacién participativa (MEP): bateria de herramientas metodoldgicas”, en el que plantea estrategias para
la intervencién e incorporacion de la poblacion local, es decir, los beneficiarios, en los distintos niveles del
proceso de evaluacién, para lograr asi fomentar el aprendizaje, las capacidades locales y el
empoderamiento de las docentes, facilitando un proceso de evaluacion y monitoreo mas efectivo y
eficiente, que responda a las necesidades detectadas y atendidas, lo cual constituye la finalidad tltima del
proyecto disefiado y ejecutado; ademas se pueden estimar los efectos e impactos de la intervencion .

Este enfoque tiene los siguientes criterios: (1) La participacion activa de la comunidad o poblacion
local; (2) Aprendizajes continuos, traducidos en “la construccién de capacidades locales de evaluacion y el
fortalecimiento institucional” (Gallegos, 2000: 7); (3) Negociacion, que permite articular las diferentes
visiones, necesidades y demandas, desarrollando el sentido de empatia entre los beneficiarios; ademas, de
generar transformaciones en las relaciones de poder forjadas durante el proceso; (4) Flexibilidad, en
cuanto permite proponer tantos enfoques de evaluacion participativa como contextos donde se aplica, que
se ajusten a las necesidades y circunstancias locales, privilegiando lo dinamico y flexible en esta situacion.

Es relevante mencionar lo significativo del empoderamiento de los involucrados e involucradas de
manera de alcanzar la autosustentabilidad que garantice la prosecucién del proyecto.

Por otra parte, el objetivo general de esta fase del proyecto es: evaluar el aprendizaje y el
empoderamiento del petsonal directivo, docente y alumnos y alumnas de la U.E Colegio San Antonio de
la Florida para desarrollar practicas creativas que permitan incentivar la lectoescritura como actividad
cotidiana. Y los objetivos especificos son:

1. Analizar, en forma critica, los cambios mas significativos que se han producido durante la
intervencion.

2. Determinar los resultados obtenidos en relaciéon con la eficacia y eficiencia de la intervencion
realizada y su contribucién al logro del propdsito.

3. Considerar los logros y aciertos encontrados durante el proceso de intervencién a fin de que sirvan
de guia para la planificacién de acciones futuras.

4. Reconocer las dificultades y desaciertos de la experiencia de intervencién a fin de implementar los
correctivos pertinentes.

5. Determinar los resultados inesperados y su contribucién al logro del propésito.

6. Identificar los aprendizajes obtenidos por los beneficiarios, que promuevan el fortalecimiento de
practicas creativas que incentiven la lectoescritura como actividad cotidiana.

7. Dar cuenta de los recursos utilizados en el proyecto.
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8. Proponer recomendaciones que permitan aprovechar los resultados alcanzados y disminuir las
dificultades encontradas.

Dentro del “Enfoque del monitoreo y la evaluacion participativa (MEP): baterfa de herramientas
metodolégicas” (Gallegos, 2000), se seleccioné el método de “Andlisis de Acontecimientos Ctiticos”, el
cual permitié identificar los eventos mas significativos que ocurrieron a lo largo de la intervencion,
—logrados, no logrados y “omitidos”—, respecto de los objetivos planteados. Asimismo, se determinaran
los cambios que se han producido como consecuencia de la intervencion realizada.

Esta forma de evaluacién participativa se adapta muy bien a contextos pequefios o limitados, como es
el caso en estudio, dado que las docentes tienen poco tiempo y espacio de acciéon fuera de las aulas.
También es preciso destacar la imposibilidad del equipo para hacer un seguimiento, es decir, una
evaluacién continua de los resultados del proyecto, dado que nuestras visitas al colegio estaban
estrictamente cefiidas a las actividades establecidas y autorizadas. Asi, la posibilidad de que ellas se
empoderen, adquieran mayor confianza en su propia capacidad para ir enriqueciendo las practicas
creativas de lectoescritura en su diaria labor, de forma auténoma y permanente, sin depender de las
indicaciones exclusivas de la directiva, constituye uno de los ejes centrales de esta propuesta evaluativa que
enfatiza la participaciéon de los actores. En principio, resulté importante evaluar los cambios en la
formacién de las docentes en el uso de practicas creativas de lectoescritura, en la aplicaciéon de las
estrategias obtenidas en el taller y en la sesién de modelaje, el uso de recursos varios para apoyar el empleo
de las técnicas y, finalmente, cualquier otro cambio que las maestras identifiquen durante la evaluacion.
Para obtener esta informacién se indagd en areas como su formacion, la aplicacion de nuevas estrategias
creativas para incentivar la lectoescritura como practica cotidiana, el uso de recursos varios para apoyar la
aplicacion de las estrategias, por ejemplo, ¢Qué tipos de libros proponen los nifios/as para ser leidos en
aula?; ¢Qué hacen los nifios/as en la biblioteca?; ¢Qué opinan los alumnos/as de los libros que las
docentes les han propuesto leer?; ¢Qué tipos de libros acordaron nifios/as y docentes para trabajar en la
semanar; entre otras interrogantes.

Se utilizé6 como técnica principal para recoger la informacién un “Grupo Creativo de Discusion” con
las maestras de Educacién Basica, en la cual estuvieron presentes las 3 docentes con quienes se trabajé el
modelaje en aula. La sesién se grabé en audio.

Dado el contexto y las ya conocidas limitaciones de horario de las docentes, se llevé a cabo una sola
sesion grupal llamada “Grupo Creativo de Discusion” porque tuvo elementos de una entrevista grupal en
tanto que, en principio, fue orientada por algunas preguntas para obtener informacién bésica; en segundo
lugar, porque permitié una “reacciéon” grupal compuesta por respuestas diferentes y, tercero, porque
admiti6 la participacion de todas las docentes exponiendo sus experiencias con las practicas creativas de
lectoescritura. Una vez obtenidas las informaciones preliminares, se trabajé como en un grupo de discusion,
para decidir cudles son los eventos mas significativos —logrados, no logrados y “omitidos”—, dados los
objetivos del proyecto y se seflalaron los cambios que se han producido en cuanto a las practicas creativas
de la lectoescritura. Una vez consensuadas las ideas, desde el respeto por la opinidn de las otras y el logro
de argumentaciones mas profundas acerca de los resultados y sus efectos, se procedi6 a disefiar una lista
de compromisos a modo de cerre creativo, por parejas. Esta actividad de evaluacion abrié la posibilidad de
que emergieran otras informaciones acerca de temas conexos, tales como conflictos, temores, dudas,
iniciativas, entre otros.

La directiva, en las personas de la subdirectora y de la coordinadora, hizo presencia en el evento, lo que
fue aplaudido y apreciado por las docentes.

En sintesis, el disefio general de la evaluacién de este proyecto tuvo dos partes. La evaluacion ex ante,
es decir, el analisis que se realizo en cuanto a los criterios que se observan en la Figura N° 2: pertinencia,
relevancia del problema, viabilidad, l6gica interna del proyecto y evaluabilidad. Ademas, la evaluacion al
finalizar la intervencion (ex posf) que consistié en construir consensos con la participacién activa de todas
las maestras de Educaciéon Basica del colegio, acerca de los efectos de los resultados y de los posibles
impactos del proyecto, de los cambios significativos (logrados, no logrados y “omitidos”) ocurridos en el
transcurso de la intervencién en cuanto al tema de la prictica creativa de la lectoescritura, del aprendizaje y
empoderamiento de las docentes para obtener autonomia y persistencia en la formacién, disefio y
aplicacién de practicas creativas de lectoescritura con los alumnos y alumnas del colegio.
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Figura N° 2: disefio de la evaluacion del proyecto

Finalmente, los criterios de validez fueron dados por el cruce de métodos y estrategias para evaluar, de
manera de contar con las diferentes visiones de todos los involucrados e involucradas, y el analisis de si la
intervencién ha sido util para la poblacién local, en nuestro caso, para las maestras de Educacion Bésica
del colegio.

b. Resultados y efectos:

Al finalizar el trabajo “Uso de practicas creativas para incentivar la lectoescritura como actividad
cotidiana en Educaciéon Basica”, se puede afirmar que los resultados previstos, es decit, el aumento del
conocimiento de las docentes en el uso de estrategias innovadoras para estimular la lectoescritura, durante
el afio escolar 2011-2012, se cumplid, dada la asistencia de las maestras al taller, a las sesiones de modelaje
y seguimiento y, sobre todo, a las referencias expresadas por ellas mismas acerca de las practicas que han
usado en clase. En referencia al segundo resultado pautado en la planificacién, se cumplié de manera
diferente a la estimada, porque la directiva no asistié a la sesiéon. Entonces, por su parte, las docentes
disefiaron conjuntamente, en la mesa de trabajo, estrategias para incentivar la lectoescritura fuera de las
aulas, y la directiva lo hizo por su lado, es decir, puso en funcionamiento la biblioteca.

En cuanto a los efectos del proyecto, se considera que el cambio mas significativos que se produjo
durante la intervencion, fue el surgimiento dentro del grupo de maestras, de un pequefio grupo que
expresaron su deseo de dar continuidad al proceso de transformacién de la lectoescritura como area
prioritaria en el colegio. El nuevo reto que identificaron, durante la sesién de evaluacién participativa, fue
hacer hincapié en la escritura de los nifios y las nifias. Por tanto, se puede considerar éste como un fruto
deseado pero no esperado.

Las actividades propuestas en el proyecto propiciaron el encuentro de las maestras para compartir con
sus compafleras de labor sus ideas, creaciones, inquietudes en relacién con el tema de la lectoescritura.
Aunque patrezca un resultado simple, causé impacto en la directiva ya que se estan planteando abrir
reuniones con las maestras para tratar exclusivamente el tema de la lectoescritura, fuera de los encuentros
formales de docentes.

Adicionalmente, es importante decir que de las quince (15) docentes que asistieron al taller, algunas
mostraron inquietudes que las describe como potenciales multiplicadoras, en cuanto a la necesidad de
tomar en cuenta lo que a los niflos y nifias les gusta para asi convertir el acto de leer en una actividad
placentera, divertida y creativa. Por tanto, los otros beneficiarios: los nifios y las nifias tienen ahora una
nueva opcién “dar rienda suelta” a su creatividad al momento de la lectura y de la escritura, apoyados por
algunas de sus maestras.

Es indudable, por otra patte, el efecto causado por la presencia del equipo ejecutor, desde el inicio del
diagnostico, porque las preguntas sobre los espacios para la lectoescritura dentro de la institucién,
parecieran haber generado reflexiones e inquietudes por reactivar la biblioteca, como espacio fisico y
como actividad permanente para los alumnos. Sobre este aspecto se dieron otros resultados, deseados
pero no esperados, fueron practicos: su inclusioén en el horario regular de actividades y el planteamiento de
la directiva a la Sociedad de Padres para su acondicionamiento. La apertura de la biblioteca y la posibilidad
de usarla por una hora cred gran expectativa en los alumnos y en las alumnas de Educaciéon Basica; mas
adn, cuando decidieron remodelatla y la cerraron. Esto aumenté significativamente los deseos de nifios y
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nifias de realizar actividades alli, por tanto, es una nueva oportunidad para seguir promocionando la
lectoescritura en toda la comunidad educativa, asi se consolidaria el logro del propdsito del proyecto.
Adicionalmente a esta iniciativa de la directiva para incentivar la lectura fuera del aula, se estd pensando en
realizar concursos que animen a los alumnos y alumnas del colegio a interesarse por el tema del lenguaje
oral y escrito.

Adicionalmente, el cumplimiento del equipo ejecutor en sus actividades, reuniones, talleres, demostré a
la directiva y maestras del colegio el nivel de seriedad y profesionalismo, lo que, a su vez, gener6 confianza
en las maestras y agradecimiento por parte de la directiva. Esto puede contribuir en el futuro cercano a
que las docentes sigan formandose y aportando ideas en relacién con la tematica de la lectura y la escritura
como actividad creativa y cotidiana.

Es interesante destacar que ain persisten visiones diferentes en cuanto al uso de la biblioteca, mientras
la directiva abrié ese espacio con la tnica intencién —expresada por la subdirectora en la reunién de
evaluacion— de que los nifios y nifias fueran a la biblioteca a leer por el simple placer de hacerlo, las
maestras estan preocupadas diseflando actividades, a veces, complejas para datle un uso “formal” a esa
hora de trabajo. Sin embargo, la sesion de evaluacién participativa tuvo efectos inmediatos en la
subdirectora, quien se dio cuenta de la situacién y reatirmé la disposicién del colegio de reunir a las
maestras alrededor del didlogo sobre esa tematica en particular.

Se considera que el proyecto “Uso de practicas creativas para incentivar la lectoescritura como
actividad cotidiana en Educacién Basica del Colegio San Antonio de La Florida” cumplié con su
propésito en cuanto vatias maestras (mas de 3) ya utilizan practicas creativas en sus aulas y estan
pendientes de motivar a los nifios y nifias para que lean y hagan actividades alrededor de ese acto, como
es, conocer palabras, interpretar textos, escenificar personajes, entre otros recursos de aprendizaje. El
incentivar la lectoescritura también favorece la relacién y la vinculacién de los nifios y nifias con su
contexto cultural y social, elementos que les otorgan identidad y pertenencia a su grupo, a su estar en el
mundo, dimensiones que estin presentes en el desarrollo humano.

Por tanto, el proyecto de lectoescritura creativa también resulta de interés para el area de la Psicologia
del Desarrollo Humano, ya que en resumidas cuentas, la lectura y la escritura son herramientas que se van
adquiriendo a lo largo del desarrollo evolutivo y cognoscitivo del ser humano, asi que el logro o dificultad
para la adquisicion de tales habilidades estan relacionadas no sélo a factores de tipo biolégico-organicos,
sino también a los factores condicionantes del medio en que el nifio y la nifia se desarrollan. De alli que
resulte relevante la investigacion, el estudio y el disefio de proyectos que contribuyan a valorar el
aprendizaje de la lectoescritura no sélo como requisito institucional para promover de un grado a otro,
sino como un instrumento que permita el aprendizaje de nuevas destrezas, el descubrimiento de un
mundo magico a través de las palabras y un encuentro placentero con la comunicacion, el lenguaje y los
libros, que permita una adecuada comunicacién con los demas, con el mundo.

En suma, al diagnosticar el problema central y sus causas principales, disefiar y ejecutar la intervencion
salvando algunos factores obstaculizadores y evaluar el proyecto con la participacion de las maestras y la
directiva, y obtener los resultados previstos y varios efectos importantes a nivel de las directoras y las
maestras, se puede afirmar que el proyecto fue pertinente para la necesidad sentida y expuesta por la
directiva al inicio de la relacién del equipo de la UCV con el colegio. El proyecto tiene sostenibilidad en la
medida en que la directiva siga tomando decisiones que facilitan el proceso de formacién y didlogo de
experiencias de las maestras, y éstas participen activamente y colaboren con sus compafieras tomando
como causa comun el aprendizaje de la lectoescritura de sus alumnos y alumnas. Ademas, el colegio tiene
capacidad institucional y de gestién como lo demostré la directiva al tener la apertura para hacer los
cambios necesarios que permiten transmitir en los alumnos la motivacion de leer con placer diariamente,
como la incorporaciéon de rincones de lectura, espacios dentro de la institucién destinados a la
lectoescritura, la ambientacién y actualizacion de la biblioteca. Incluso, la instituciéon cuenta con recursos
propios para atender el proyecto de lectoescritura, porque a pesar de que el costo por matricula y
mensualidades no son tan elevados, se cuenta con una colaboracién econémica aportada por cada familia
para atender otros gastos administrativos.

Lecciones aprendidas
Aunque al inicio de la formulaciéon del proyecto se nos explico y ejemplificé el uso del enfoque del

Marco Légico (ML) para la elaboracion sistematizada de un proyecto social, la redaccién y disefio del arbol
de problemas y de objetivos result6 ser una tarea ardua. Sin embargo, reconocemos que una vez que se
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tiene establecida la matriz del marco légico, el trabajo va desarrollindose en forma secuencial, teniendo
una idea clara de cual es el camino a seguir para alcanzar el propdsito establecido con la intervencion,
pudiendo lograr de manera eficaz un cambio favorable para la institucion, objeto del proyecto.

No obstante, aunque la estrategia de Marco Loégico para la planificacién del proyecto resulta ser una
herramienta bastante idénea y cémoda para contribuir a guiar dicho proceso, en la practica la realizacion
del mismo requirié hacer ajustes en los tiempos de ejecucion de las actividades en virtud del surgimiento
de algunos imprevistos. Asi, la 16gica del proyecto se mantuvo gracias a la consistencia y coherencia, que
apoyadas en la metodologia del ML, tenfamos especificadas. Partiendo de esta experiencia consideramos
que, con frecuencia, los diferentes proyectos sufren modificaciones en la practica, pero si éstos se
sustentan coherentemente dichos ajustes no alteran su propoésito, de alli que sea importante que podamos
tener la flexibilidad en la planificacion, para aceptar los cambios y ajustes que se requieran realizar a favor
del logro de lo que se tiene planificado.

Por otra parte, asumimos que todas las modificaciones en cuanto a la duracién de las actividades, se
realizaron tomando en cuenta las restricciones de tiempo de los beneficiatios y respetando el normal
desarrollo de la dindamica de la institucion educativa. Con todo, aprendimos que, en ocasiones, se planifica
un proyecto pero los involucrados pueden obstaculizar su cumplimiento porque su estructura de trabajo
carece de flexibilidad, encontrando asi ciertas contradicciones entre la importancia que le otorgaban al
mismo y, como en nuestro caso, la escasa disponibilidad de tiempo para ejecutatlo, dado lo ajustado del
calendario académico y su estructura. Aunado a esto, se sumo la poca disponibilidad del equipo directivo
en participar y acompafiar mas de cerca las sesiones realizadas con las maestras, principalmente en aquellas
en la que su presencia era elemento clave para contribuir a su resolucién. Desde una perspectiva positiva,
observamos que estos momentos fueron muy utiles, ya que permitieron que las docentes compartieran
opiniones y sugerencias con mayor comodidad, minimizindose en cierto modo la deseabilidad social que
hubiese implicado la presencia de la directiva. Es de destacar que la participaciéon de algunos de los
miembros de la directiva en la sesién de evaluacion final fue de suma importancia para aclarar ideas y
construir vias de solucién y, principalmente, para la continuacién del proyecto en lo inmediato.

Observamos, entonces, que la propia estructura de la institucién hace que muchas veces se limite la
puesta en practica de un proyecto que es de su interés. Pensamos que una forma de dar continuidad a lo
que se tiene pensado, es explicar a los interesados lo que esta sucediendo y poner en practica mecanismos
mas asertivos para llegar a acuerdos que vayan en pro del cumplimiento de lo planificado, para alcanzar el
fin.

Consideramos fundamental, y asi lo fuimos confirmando en la practica, la importancia de incentivar el
empoderamiento de los involucrados, ya que es uno de los factores que garantiza que el trabajo sea
pertinente, efectivo y eficaz, que se pudiesen generar cambios positivos a partir del planteamiento y
ejecucion del proyecto y que éste se mantenga en el tiempo, conducido por la propia comunidad.

En consecuencia, la esencia de un proyecto social esta en lograr la participacion de los involucrados, es
decir, que para el abordaje de una situacion se debe contar con la presencia de las personas implicadas, de
manera que puedan desde su propia perspectiva diseflar las posibles estrategias que contribuirin a la
busqueda de solucién del problema planteado. En nuestro caso, pudimos contar con la participacion de
las docentes y alumnos/as para la realizacién de las actividades, aunque la participaciéon del equipo
directivo fuese escasa. En funciéon de esto, en todo momento hicimos el esfuerzo de mantener un
enfoque, en el que el empoderamiento y la autogestion eran las principales estrategias a estimular,
reforzando el reconocimiento a los recursos, conocimientos y experiencias que poseen como docentes e
institucién, mediante la concientizacién de la importancia y utilidad de comunicar y compartir ideas, asi
como el apoyo entre si. El estar trabajando bajo este método ha sido un importante aprendizaje,
principalmente porque es garantia de que aquello que ha funcionado en la ejecucién del proyecto se
mantenga y mejore en el tiempo aun cuando se haya culminado nuestra presencia en el mismo.

Otro gran aprendizaje que hemos podido identificar es que no hay trabajo perdido, que ningin
esfuerzo es inutil. Mas alld de sonar como algo trillado, observamos que justamente en esa contradiccion
de la institucién al plantear, por un lado una problematica que se desea atender y por otra, oponer cierta
resistencia —por parte de las docentes e incluso del propio equipo directivo pese a que formaban parte
promotor del proyecto—, se basé la transformaciéon pues a medida que fue transcurtiendo el proyecto
dicha resistencia también iba disminuyendo, ganindose y sumdindose a la obtenciéon de resultados
favorables. Asi, las docentes se fueron involucrando mas activamente en las actividades planteando sus
opiniones, mostrando disposicion al trabajo colaborativo, en equipo, manifestindose abiertas a colaborar
con lo que se requetia.
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Durante la ejecucién del proyecto, principalmente en la sesiéon de modelaje, en la cual tuvimos la
oportunidad de trabajar directamente con los nifios y nifias, se mostraron muy interesados y motivados a
realizar actividades variadas referidas a la lectoescritura, incluso llegamos a observar que con sélo
introducir una ligera variacion a su rutina, como por ejemplo, cambiar la distribucién de los pupitres en el
aula, su disposicion era mucho mayor a realizar las acciones planteadas; incluso, leer un cuento (lo cual
han hecho en muchas oportunidades, por lo que nos comentaron), cambiando la entonacién y voz segin
los personajes y la situacion, hizo que se mantuviesen totalmente atentos y concentrados en la misma, lo
que redundaba en discusiones y respuestas creativas y adecuadas, que daban cuenta de un proceso de
aprendizaje a través de las estrategias implementadas. Esta experiencia nos demuestran una vez mas, lo
fundamental que es la motivacién en los procesos de aprendizaje, y mas especificamente, para desarrollar
competencias tan abstractas como la lectura y la escritura.

Asociado a lo anterior, al estimular y desarrollar la lectoescritura, estamos contribuyendo con el
desarrollo de habilidades adecuadas para la comunicaciéon integral de los nifios y nifias, que les permitira
aprehender con mayor facilidad los contenidos escolares y otros a adquirir, as{ como establecer sistemas
de intercambio de ideas, opiniones, sentimientos, pensamientos, de modo de expresarlos con mayor
claridad, aprendiendo y haciendo uso apropiado del lenguaje, que denota —como lo sefialaba Piaget
(1971)— la transformacién de esquemas practicos en representaciones mentales, el manejo de simbolos y la
adquisicién de la capacidad cognitiva de darle significacién a las cosas. En este sentido, reafirmamos
nuestra conviccion de que lenguaje y lectoescritura son conceptos vinculados que suponen un aspecto
especifico del desarrollo infantil, y por ende, del desarrollo humano. Otro elemento importante en el
proceso de incentivar la lectura y la escritura, es que ambos estin mediados y, a su vez, contribuyen al
desarrollo de las dimensiones fisicas, psicologicas, cognitivas, sociales y emocionales de los nifios y nifias.

Por ultimo y en relacién con los aprendizajes obtenidos como equipo ejecutor, se hacen mas visibles
pensando en retrospectiva, desde el conocimiento del Marco Logico, pasando por el disefio de las distintas
etapas hasta hoy, en donde podemos decir: “realizamos un proyecto social y tesulté bien”. También
obtuvimos lecciones sobre nuestras debilidades, siendo la mas relevante la importancia de balancear la
cantidad de actividades propuestas para las sesiones de trabajo. En general, se planificaron mas de las que
se podian realizar dado el tiempo disponible y la participacién del grupo de maestras.

Conclusiones y recomendaciones

Las conclusiones de este trabajo son las siguientes:

e El empleo del Modelo de Marco Légico para la planificaciéon de un proyecto social constituye un
instrumento eficaz para desarrollar en forma secuencial y coherente cada una de las fases del mismo, el
cual permite ir desplegando paso a paso cada una de las fases del proyecto e ir armando en forma légica
las estrategias de diagnéstico, planificacioén, intervencién y evaluacién, llegando a conformar un
documento claro y sencillo de entender.

e E] Modelo de Marco Légico es un instrumento que resulta amigable una vez que se logra
familiaridad con él. Entre las ventajas que ofrece se puede mencionatr que a partir de su disefio se observa
con claridad toda la 16gica del proyecto, permitiendo descubrir desde el mismo esquema posibles errores.

e El Modelo de Marco Logico también constituye una herramienta flexible que permite hacer ajustes
a cualquiera de sus elementos, sin que se altere el propésito que se persigue con el proyecto. En nuestro
caso especifico, el marco logico constituyé un apoyo que nos permitié planificar las diversas fases del
proyecto en forma ordenada, coherente y sistematizada, ya que a medida que iban transcurriendo cada una
de las etapas del proyecto, se conseguia prestar atencioén a las posibles incoherencias que se podian estar
desarrollando.

e E]l Enfoque de Marco Loégico como método utilizado a nivel internacional para la formulacién de
proyectos sociales, resulta de gran importancia para los profesionales de las ciencias sociales y humanas.
La apropiaciéon de tal recurso permite no sélo la planificacion logica de un proyecto, sino también
aumenta la posibilidad de manejar una técnica cuyo valor es reconocido y utilizado por los investigadores
del area social en diversidad de experiencias.

e En cuanto al diseflo y ejecucion del proyecto, en la medida en que todos los involucrados estén
seguros de sus objetivos, identifiquen la problemadtica a atender y su participacién sea activa, en esa
proporcion el éxito del proyecto tanto en su planteamiento, ejecucioén y evaluacion estaran garantizados,
pues conllevara a la pertinencia, eficacia y efectividad en todo lo que se realice. Un proyecto no camina
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s6lo porque un grupo de personas crean que pueden poner a otros a planificar con base en sus
necesidades, hay que tener claro que el trabajo debe ser en conjunto de manera que se logre el propdsito y
los objetivos que se pretenden. Si no existe la participacién de todos los interesados, es muy dificil que un
proyecto avance o permanezca en el tiempo, pues se convertira probablemente en una rutina mis o un
agregado mas de formalidades que se llevan a cabo en las instituciones educativas. Por otro lado, un
proyecto no tiene fecha de vencimiento, pero si es relevante que se revise y actualice conforme a nuevas
necesidades, actividades o iniciativas que vayan surgiendo.

e El empoderamiento y la autosustentabilidad constituyen ejes transversales fundamentales en la
elaboracién de un proyecto, en la intervencion y trabajo con una comunidad, con un colectivo.

e La practica de la lectoescritura como actividad cotidiana requiere disefiar estrategias que impliquen
el uso de la creatividad, flexibilidad del pensamiento e innovacion. La lectoescritura es un proceso que va
mas alla de la planificacién de actividades dentro del aula formal, requiere la participacién de los diferentes
actores para crear estrategias en conjunto que permitan hacer de esta actividad, un momento placentero y
lleno de emocién. La lectoescritura es parte de la cotidianidad de todas las personas y como tal debe
sentirse y darse a conocer. No puede seguirse considerando como un contenido mas que hay que ensefiar
y alli culmina, debe entenderse como un proceso que implica compartir conocimientos y expetiencias
diarias, que se construye en el espacio dentro y fuera de las aulas.

e Todo el proceso del proyecto, es decir, tanto disefio, ejecucion como evaluacion, ha sido muy
interesante y ha redundado en beneficios y aprendizajes para ambas partes —la institucion beneficiaria y el
equipo ejecutor como aprendiz de Proyectos Sociales- reafirmando lo urgentemente necesario que es
implementar actividades creativas en aula, para mantener la atencién y concentracion de los nifios y nifias,
que faciliten los procesos de aprendizaje. La estimulacion de la lectoescritura no escapa a esta necesidad,
pues los/as alumnos/as se mostraron muy interesados en las actividades planteadas, al mismo tiempo
explicitando la adquisicién del contenido trabajado y demostrando gusto y deseo por leer y escribit, lo que
podria facilitar el hecho de que llegue a ser una actividad vital y significativa para ellos.

e [ a participacién, planificacién e intercambio de conocimientos y estrategias entre docentes ha sido
muy enriquecedora, reportandose resultados positivos, previstos y no previstos en el proyecto. Por tanto,
se obsetva la riqueza del trabajo colaborativo.

e E] haber formulado un proyecto con la mayor claridad y organizacién posible, asi como monitoreat,
a través de estrategias de seguimiento precisos las actividades implementadas, y una evaluacion critica de lo
realizado, los logros, dificultades y omisiones, resultan elementos esenciales para la ejecucién vy
prosecucion del mismo con mayor fluidez.

Las recomendaciones para la institucioén son las siguientes:

e Involucrarse mas directamente en las diversas fases del desarrollo de un proyecto social. La unica
forma de entender y esmerarse por los logros esperados es contribuir a trabajat juntos para alcanzarlos.

e Valorar la experiencia y los resultados obtenidos con la implementacién del presente proyecto, y en
funcién de ello, conservar el horario de la biblioteca en la planificacién escolar diaria y garantizar los
momentos de interacciéon entre docentes que permita la organizacién de espacios para incentivar la
lectoescritura, asf como la ejecucion de actividades en el dfa a dia, con el mismo fin.

e Continuar con el desarrollo de estrategias de seguimiento para el proyecto que culmina. El
monitoreo y evaluacion sistematica de los cambios que se estan dando es vital para medir el progreso de
un proyecto y encontrar vias para su prosecucion.

e Conformar un grupo de trabajo con el personal de la institucién que ya se ofrecié y puede
coordinar la organizacién de iniciativas, ideas, sugerencias para la prosecucién del proyecto ya iniciado.

¢ Coordinar reuniones con los padres y representantes a fin de informatles sobre la ejecucién del
proyecto y sobre la posibilidad de su contribucién en la planificacién y ejecucion del desarrollo de éste y
Otros proyectos.

e Brindar siempre la oportunidad a los nifios, nifias y adolescentes para que expresen sus inquietudes
e intereses en cuanto a nuevas formas de hacer las cosas. Ellos y ellas poseen una elevada creatividad que,
muchas veces, las instituciones no aprovechan porque estain sometidas y ancladas a metodologias
rutinarias. Creemos que es posible cumplir los objetivos de una forma mas flexible y amena para los
alumnos/as y docentes.

e Eistablecer alianzas con instituciones especializadas en incentivar la lectoescritura, de manera que
sean asesores y ejecutantes de acciones que incentiven la lectoescritura como actividad cotidiana; ejemplo
de ellas es el Banco del Libro o Ediciones Co-bo.
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e Disefiar y facilitar talleres y cursos de actualizacién para las docentes y directivos en materia de
enseflanza creativa de diferentes tematicas.
Es importante recomendar a la Maestria de Psicologia lo siguiente:
e Proponer la posibilidad de que el proyecto social que se esta trabajando pueda servir de trabajo de
grado, de manera que el investigador se incentive ain mas, y sea un proceso ain mas enriquecedor.
e Continuar con la flexibilidad de la asignatura en cuanto a tiempo, recursos y disponibilidad de los
estudiantes.
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Resumen

El presente trabajo es fruto de la reflexién, por una parte, de la investigacion “Significados que otorgan
a la escritura las personas jovenes y adultas que no han podido aprender a leer y escribit” y, por otra, de
acciones de capacitacién con docentes de educacién primaria de adultos.

En esta comunicacion reflexionamos sobre los distintos propositos que tienen respecto de la lectura y
de la escritura los docentes y los alumnos en las aulas de educaciéon primaria de adultos.

Abordaremos las situaciones contradictorias que se plasman en el aula: por un lado las propuestas de
los maestros que continuan centrando el aprendizaje en la correspondencia grafema-fonema; por el otro,
las expectativas de los alumnos adultos que anhelan poder participar especialmente de practicas sociales de
lectura y escritura, pero que finalmente, desde s« oficio de alummnos (Perrenoud, 1994), terminan legitimando
practicas escolares mecanicistas que obstaculizan la apropiacion de la lectura y la escritura.

Estructuramos el analisis del material recogido en cuatro ejes:

a) las estrategias utilizadas por parte de los alumnos adultos en actividades que implicaban la lectura y la
escritura fuera del ambito escolar.

b) las manifestaciones de estos alumnos respecto de los nuevos vinculos establecidos con la lectura y la
escritura.

¢) las expectativas de los alumnos en relacion con el aprendizaje de la lectura y la escritura.

d) los supuestos de las propuestas de ensefianza respecto de la lectura y la escritura por parte de los
docentes de educacién de adultos

Palabras clave: alfabetizacion - practicas de lectura y escritura -educacion de jévenes y adultos

Introduccion

En esta comunicacién reflexionamos sobre el aprendizaje de la lectura y escritura en la educacion
basica y de jovenes y adultos (EDJA).1

Estructuramos esta presentacion en cuatro ejes: a) las estrategias que han construido a lo largo de su
vida personas que han iniciado recientemente la educacién primaria de adultos, b) los nuevos vinculos
establecidos por estos alumnos con la escritura, ¢) las expectativas que tienen con respecto al aprendizaje

L El presente trabajo es fruto de la reflexién, por una parte, de la investigacion “Significados que otorgan a la escritura las personas
jovenes y adultas que no han podido aprender a leer y escribit” y por otra, de acciones de capacitaciéon con docentes de educacion
primaria de adultos. De la investigaciéon participaron también Lidia Rodriguez (directora), Juana Rodriguez Takeda y Melina
Mandarini. (investigadoras), y como codirectora la autora de esta comunicacion.

Las entrevistas fueron realizadas en centros de alfabetizaciéon y escuelas primatias de adultos de distritos del conurbano
bonaerense.
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de la lectura y la escritura y d) las propuestas de los docentes en la aulas de la EDJA y las tensiones que en
este espacio se generan.

Las estrategias para acceder a lo escrito por parte de los alumnos que inician la educacion de
adultos

Partimos del supuesto de que los llamados anaffabetos a lo largo de su vida han construido saberes y
desarrollado estrategias para manejarse en un mundo escriturado, hayan asistido o no a la escuela primaria
comun en su nifiez.

Tomamos el concepto de estrategia de Isabel Solé (2000) quien plantea que es un procedimiento que
permite seleccionar, evaluar, persistir o abandonar determinadas acciones para llegar a conseguir una meta.
La estrategia no detalla, ni prescribe; implica la supervision y evaluacion del propio comportamiento en
funcién de los objetivos que lo gufan y la posibilidad de realizar las modificaciones necesarias.

Desde este eje intentamos analizar las estrategias desarrolladas por los adultos entrevistados en
situaciones que demandaran el uso de la lectura o la escritura, asi como también reconstruir dichas
situaciones para precisar qué habilidades respecto de la lectura y la escritura eran necesarias en las distintas
instancias de su vida.

La primera estrategia es la de preguntar

E2- ;Y Ud. como se arreglaba todos los dias cuando tenfa que hacer algin tramite o recibir alguna
carta? ;Coémo se arreglaba para poder entender lo que decfa ahi?

M- jAh no, nol A cualquiera le decia que me lea. Hasta ahora a cualquiera que le decfa... si. O si no,
cuando me tenfa que ir hasta una direccién me llegaba, preguntando, preguntando. Preguntaba toda la
mafiana, pero llegaba al lugar que tenia que ir (Marfa Ester, 57 afios).

Con respecto a recepcion de cartas solfan recurrir a la colaboracién de los vecinos.

E- ¢Y cuando usted vivia con su papa y su mamad, cuando tenfan que leer algo, como hacian... alguna
carta que les llegaba?

B- Y, molestando a los vecinos, porque ustedes saben que nunca los vecinos son igual. Siempre hay
uno que sabe mas que el otro. Siempre uno sabe un poquito més que el otro svio? No somos todos
iguales. Y bueno, llevando un poquito, cuando este ya no podia mas, tbamos a otro y as{ (Bruna, 79
aflos).

Si bien, esta parece ser una accién cotidiana y naturalizada la expresion “molestando a un vecino”, nos
lleva a sospechat que la situacién generaba ademas de dependencia, una sensaciéon de incomodidad.

Otra estrategia relevada es la interpretacion de lo paratextnal. A modo de ejemplo presentamos un relato
que gira en torno al consumo de alimentos envasados

E- ¢Y como se daba cuenta como eran las cosas?

M-Y por el color o cualquier cosita le decia a mi nuera o sino la fecha de vencimiento por los
nameros, porque los nimeros si, siempre conoci. Entonces por los numeros me daba cuenta si estaba
vencido o no.

E- La fecha la conocfa.

M- Si, todo. La fecha y entonces los nimeros yo sabia si estaba vencido o si no estaba vencido. Y
después por el color y eso. Pero nunca intenté deletrear, nunca nada.

E- ¢Y en su casa, antes de aprender a leer y escribir, vefa las etiquetas de los paquetes, de los fideos, de
la yerba, podia leer esas palabras?

M- No, nunca intenté. Nunca intenté. Jamas intenté. Asi como ahora que cualquier cosita ya quiero
deletrear [...] nunca (Marfa Ester, 57 afios).

La misma entrevistada relata cémo controlaba la realizacién de actividades en el cuaderno de sus hijos:
... Entonces cuando habia un espacio vacio (en el cuaderno) era por algo, era [...] algo no hicieron.

Por algo estaba el espacio vacio y después en la otra hoja si segufan. Entonces, cuando yo le
preguntaba: (decfan) Ah si, yo me olvidé, porque no me acordaba [...] porque tenfa que terminar y no

2 E: representa a la entrevistadora. M, en este caso, es la inicial del nombre del entrevistado, por lo cual vatiard en los sucesivos
testimonios.
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hice [...]; entonces cobraban. Ya cuando agarraron la carpeta, ya por lo menos sabfan leer y escribir,
entonces ahi segufan solos. Pero hasta cuarto, yo los manejaba (Marfa Ester, 57 afos).

Se encuentran aqui, dos estrategias de interpretacién de lo paratextual: ¢/ color en las etiquetas de los
productos de consumo familiar y la disposicion de lo escrito en la hoja de cuaderno.

El relato de Marfa Ester evidencia su preocupacién por apoyar la trayectoria escolar de sus hijos y
cémo desarrollé una estrategia para poder realizar algin tipo de lectura en el cuaderno, como es el
reconocimiento de que alli se escribe de corrido y que, cuando hay un espacio en blanco, es porque la actividad
quedé incompleta. Esto permitié que la madre acompanara la trayectoria educativa de los hijos, durante el
primer ciclo de la educacién primaria, que es donde se aprenden (o deberfan aprenderse) las competencias
fundantes de lectura y escritura, que permiten continuar el transito escolar con relativo éxito.
Evidentemente, la relevancia que le otorgan los sectores populares a los aprendizajes de los hijos permite
que esta madre se anime a participar del acompafiamiento escolar con los recursos que ha podido
construir a través de su experiencia.

Otro aspecto a sefialar del testimonio de Maria Ester es la referencia que trealiza respecto de su relacion
con la escritura antes de su concurrencia al centro de alfabetizacién y lo que le ocurre en la actualidad,
puesto que las actividades en el centro han favorecido un nuevo abordaje lector —intentar leer
deletreando— en situaciones cotidianas, lo que seguramente afianzara sus practicas de lectura.

Entendemos que hay mads estrategias, a las que es dificil acceder porque algunos entrevistados se
sienten inhibidos y también porque tienen dificultades para reconocer y verbalizar este tipo de procesos
cognitivos.

Otra forma que no podemos caracterizar como estrategia, pero si como forma de resolver la necesidad
de leer o escribir un texto, es la delegacion de la actividad en otra persona. Encontramos como ejemplos el
contratar a una maestra para ayudar a los chicos, o a una contadora para tesolver cuestiones de una
peluquerfa como cuenta Nilda: “tomé a una contadora y cuando yo le contaba de mi situacién?, cuando le
llamaba, venfa” (Nilda, 63 afios).

Los nuevos vinculos establecidos

Como mencionamos antetiormente, reconocemos que los llamados analfabetos a lo largo de su vida han
construido saberes en torno a la lectura y la escritura; por eso nos interesé conocer qué contenidos
simbdlicos atribufan a las experiencias de lectura y escritura a partir de los aprendizajes en la escolaridad
adulta.

E - Y te acordas cuando aprendiste a leer y a escribir en la escuela de adultos? :Qué sentiste?
N - Una cosa muy linda. Porque fue lo que yo estaba haciendo ¢no?, lo que yo querfa hacer siempre.
Lo que quetia aprendet, eso (Nilda, 63 afios).

E- ¢Y usted qué sinti6 cuando ley6 por primera vez?

I- Y no sé, (sonrie) algo especial, qué se yo, no sé. [...] aparte estoy leyendo mas, yo no me noto la
diferencia, pero le pregunté a mis hijos y notan. Le pregunté a una amiga mia que parece mi hija y dijo
que si, que nota. Que nota porque enseguida estoy ahi, leo y le pregunto si dice eso, y si dice (se refiere
a que la amiga le confirma lo que lee). Dice todo lo que yo lef. Asi que vamos a ver que sea la voluntad
de Dios (Isabel, 45 afios).

Algo para destacar es como los aprendizajes en el marco de la participacién en propuestas educativas
comienzan a formar parte de la cotidianeidad y cémo la escritura no sélo tiene valores utilitarios sino que
también queda imbricada en situaciones en las que la emocién y el afecto ocupan lugares altamente
significativos para los adultos que aprenden.

E- ¢Y se acuerda como aprendi6 a leer y escribir por primera vez?

I- ¢Aca?

E- Aca o en otro lado.

I- No, acd nomads, en ningun lado nunca. Jamas deletreé, pero si por ejemplo me ponés algo para que
te lea de cuatro silabas te lo deletreo. Lo deletreo y después lo leo y sé justo lo que dice ahi.

E-cY escribir? ¢Qué sabe escribir? ¢Sabe escribir algo?

3 Se refiere al hecho de que no supiera ni leer ni escribir.
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I- Si, sé algo asi poquitas letras de cuatro letras, si. [...] y después lo primero que lef fue el mes pasado,
casi dos meses, era que a mi nuera le habia prestado plata, a ella, entonces le digo anotd porque si no,
yo después me olvido. Entonces ella anot6 |...] Vanesa, catorce pesos y la fecha. Entonces agarré y
deletreé, deletreé. La eme y la a, va, la eme y la a, va- nesa y lef. Y después la fecha. Le digo a Tito qué
dice aca ¢me podés decir? Y si, le deletreaba y entonces Vanesa y la fecha. [...]. Lo primero que lef fue
el nombre de mi nuera [...]. Y asi, cualquier cosita que agarro sigo. Voy leyendo de poquitas letras, ya
de muchas me pierdo en la mitad si voy deletreando (Isabel, 45 afios).

Podemos observar aqui cémo se presentan las acciones de leer y escribir mediante relaciones de
cercania, como practicas situadas, frente a las tradicionales ¢ervitaciones de la escuela que suelen presentarse
con una relacién de exterioridad.

A partir de estas situaciones nos parece importante retomar los aportes de Soares (1999) con respecto
al concepto de /fetramento que se ha acufiado en el portugués de Brasil. Dicho término hace referencia a la
accion de ensefiar y aprender las practicas sociales de lectura y escritura y también al estado o condicién
que adquiere un grupo social o un individuo como consecuencia de haberse apropiado de la escritura y sus
practicas sociales.

La autora sefiala también la diferencia entre los términos sujeto affabetizado y letrado entendiendo por
alfabetizado a aquel individuo que sabe leer y escribir y por sujeto letrado, o individuo que vive en estado
de alfabetismo, a aquel que ademas de leer y escribir usa socialmente la lectura y la escritura y responde
adecuadamente a las demandas sociales de lectura y de escritura.

Como bien destaca Soares, los cambios en la persona letrada no necesariamente son asimilables a
modificaciones de nivel social o de clase social, sino que los cambios se producen en su modo de vivir en
la sociedad, en su insercién en la cultura, en su relaciéon con los otros, con el contexto y con los bienes
culturales.

Las expectativas de los alumnos respecto del aprendizaje de la lectura y la escritura.

En relacién con las expectativas, entre los entrevistados aparecié en forma sobresaliente el aprender a
leer.
Una entrevistada al ser interrogada dice lo siguiente.

E - ¢Y ahf aprendié algo?
A - A escribir, si, yo sé escribir, lo que me cuesta es juntar las letras.

(.)

E - ¢Y qué siente cuando escribe?

A -Y yo quiero leer...

E — Ah, quiere leer...

A - Siy quiero seguir aprendiendo porque quiero leer (Agustina, 63 afios).

En este relato, representativo de lo que se escucha en las aulas de educacién primaria de adultos,
aparece la idea de lectura como pasaje de un estado a otro, pero no aparece la idea de proceso. Pareciera
que se aprende para leer y no que se estd aprendiendo a leer. Tal vez esto tenga relacion con las propuestas
dominantes en la educacion de adultos que se centran en la lectura de palabras sueltas o en la lectura
carente de significatividad para el adulto, lo que puede llevar a construir la idea de que leer un texto
significativo es un estadio postetior. Creemos que aqui tiene peso la propuesta de enseflanza escolar
tradicional, centrada en el desarrollo de habilidades descontextualizadas: se aprende a leer y escribir para
luego aplicar estas habilidades en ocasiones que eventualmente se presentaran.

Hay que sefialar también que frente al deseo de poder leer que llevan los alumnos, la escuela primaria
de adultos* propone centrar el aprendizaje en la actividad de eseribir y ademas esta es reducida a la accion
de copiar, que es lo que intenta transmitirnos Agustina al decir “si, yo sé escribir, lo que me cuesta es
juntar las letras”. Seguramente ella sabe copiar, lo que no logra es producir una escritura autbnoma. En
cambio, en los en los centros de alfabetizaciéon observados, la lectura aparece como una practica social en

4 Escuelas primarias de adultos son aquellas instituciones que suelen funcionar en el edificio de una escuela primaria comun, en el
turno vespertino. Los diversos grupos de aprendizaje estan a cargo de un maestro de educacién primaria comun que ademas ha
realizado algin tipo de capacitacién en Educacién de adolescentes y adultos. La expresion centros hace referencia a aquellos grupos
de alfabetizacién del Programa Nacional de Alfabetizacién Encuentro que estin a cargo de alfabetizadores voluntarios que,
ademas, suelen ser referentes de la comunidad o institucién en la que funciona el centro y reciben una capacitacién breve para la
accion alfabetizadora. Estos centros sélo brindan aprendizajes iniciales de lectura y escritura durante un plazo de seis meses.
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la que se leen variados tipos de textos, con propositos especificos aunque en ocasiones también se realicen
actividades de copia sin sentido.

Un aspecto destacable de los testimonios es que cuando las personas hacen referencia al deseo o
interés por leer, no sefialan ningin tipo de texto, objeto textual o situacién de lectura. La unica que si
aparece referenciada es la lectura de la Biblia

. al estar en una iglesia evangélica también usamos cosas de la iglesia, porque hay gente que quiere
aprender a leer la Biblia, entonces, usamos la Biblia, porque ellos necesitan subirse al escenario y poder
leer unas frases sin tener miedo, hay mucha gente que me ha dicho no puedo leer de corrido una frase
de la Biblia, no puedo leer de corrido, entonces les ayudo. Es un trabajo individualizado porque no
todos pretenden lo mismo (Camila, maestra de escuela de adultos).

Otra de las expectativas es la de poder firmar, como comenta Bruna.

A veces venia el cartero acd a mi casa a entregarme un telegrama, que eso hay que firmarlo y me decia
sefiora una firmita aca. Si, si, s, permitame la lapicera, entonces le firmaba, cosa que jamds hacfa
anteriormente. Es un orgullo, es un orgullo. Sinceramente es un orgullo (Bruna, 79 afios).

Por ultimo, un motivo mas de concurrir a la escuela de adultos para mejorar las posibilidades de leer y
escribir es el interés de seguir estudiando alguna carrera u oficio.

Los supuestos de las propuestas de enseflanza respecto de la lectura y la escritura por parte de los
docentes de educacion de adultos

Presentamos fragmentos de entrevistas a dos educadoras, la primera, Camila, maestra de una escuela de
adultos y la segunda, Rosa, alfabetizadora voluntaria de un programa de alfabetizaciéon y estudiante de la
Licenciatura en Ciencias de la Educacion.

E- Contanos cémo trabajas con personas que no saben leer, ni escribir o que leen y escriben muy
poco: tipo de trabajo, qué actividades realizés. ..

C- Para los que no saben leer, ni escribir el tipo de trabajo es el tema de la oralidad, que me cuenten
ellos primero qué es lo que ellos quisieran aprender, normalmente lo que te piden es escribir sus
nombres para poder firmar, entonces, a partir de eso se les da actividades de muy bajo nivel ¢no?
actividades sencillas como recortar, se trabaja como en primer grado de la primaria, para que
entiendan recortamos el abecedario, vamos reconociendo las letras, trabajamos con sus propios
nombres y a partit de ahi vamos viendo el segundo nombre, de los hijos, de los parientes, con mi
nombre a partir de eso empezamos a trabajar, eso es lo que nos va a llevar a la lectoescritura (Camila,
maestra de escuela de adultos).

Y luego continua,

... y bueno se trabaja como en primer grado o sea con la gente que no sabe leer ni escribir es tal cual
como empezar el primer grado de la escuela primaria, aprestamiento todo como si estuvieran en un
jardin.

E - ¢Qué actividades de aprestamiento se hacen?

C - Los primeros dias que te llegan gentes sin saber nada, el ldpiz te lo agarran asi, (toma el lapiz
apretando con todos los dedos como si fuese un palo) no saben ni cémo agarrar un lapiz y vos ves
gente de cuarenta, cincuenta afios que te agarre un lapiz asi. Tenés que empezar de cero.

E - Entonces, se hacen actividades de tipo motriz asi ¢ejercicios de formas, de usos del lapiz y todo
eso?

C - Si, si, si, exactamente

Rosa, alfabetizadora de un centro del Programa de Alfabetizacién Encuentro, cuando se le pregunta
por las estrategias que desarrolla en la ensefianza, comenta:

R -Y, por ejemplo a ellos les gusta mucho trabajar armando afiches, por ejemplo, descubriendo, vos le
llevas palabras recortadas, descubriendo en cada partecita de la palabra lo que dice y poder ir armando
cada palabra y poder leer cada palabra y de esa manera, por ejemplo, si se trabaja en grupos de 4 por
ejemplo armando un afiche es como que se ayudan entre ellos y eso facilita la tarea de ellos. Y después
trabajar con muchas laminas, con revistas, diarios... las primeras clases nosotros llevibamos envases
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vacios que a ellos les fueran familiares y bueno, se hacfa como adivinanzas, digamos, qué decfan en
esos paquetes... y bueno por ahi decfan lo que contenfan y por ahi decfan la marca y bueno se hacfan
como adivinanzas. Dénde decia lo que habia dentro del paquete y dénde estaba la marca. Eso como
para comenzar digamos (Rosa, alfabetizadora del Programa Encuentro).

Estos testimonios nos llevan a observar cémo la maestra pone énfasis en sefialar el tipo de trabajo
como similar al que se realiza con nifios y caracteriza la tarea diciendo que se dan actividades de #zy bajo
nivel. Su discurso deja entrever subestimacién y un analisis de la situaciéon del alumno adulto desde el
déficit, desde lo que no sabe y no desde una actitud de rescate de todo lo que pudo haber construido a lo
largo de la vida.

La misma docente comenta que rescata las vivencias acerca de los lugares de origen; esta actividad
(que seguramente es muy rica en aportes de los alumnos, a la vez que de alta significatividad para ellos)
desemboca en ejercitaciones de armado de palabras, con lo cual se reduce a la transcripcion de lo oral a lo
escrito, perdiendo toda la riqueza inicial del intercambio.

Otro aspecto a destacar es el comentario de la maestra acerca de que sus alumnos adultos no saben
tomar el lapiz y que llegan sin saber nada. Ademas de sefialar esta visién descalificante, que seguramente
entorpece las posibilidades de aprendizaje de estos adultos, nos queda la pregunta acerca de qué es lo que
esperarfa la maestra que supieran, ya que por otro lado ella plantea que trabaja con relatos acerca de los
origenes, de las vivencias, etc. ¢Qué es saber algo y qué es no saber nada? Inferimos que saber algo, es
conocer algunos elementos de la cultura escolar, cultura lejana evidentemente para muchos de los
estudiantes o, tal vez, cultura que se desea olvidar dadas las malas experiencias atravesadas por ellos o por
sus hijos en los espacios escolares.

El trabajo de armado de palabras pareciera que también es llevado a cabo por la alfabetizadora, si bien
ésta agrega otro tipo de actividades, como la confeccién de afiches y laminas.

El énfasis puesto en el trabajo centrado en las letras, las silabas y la escritura de palabras a partir de unir
aquellas es altamente frecuente en las escuelas de adultos de nuestro pais, pero también situaciones
similares han sido relatadas por Oliveira Santos, Lima de Queiroz, Moura y Souza Miguel a partir de una
investigacion realizada en Macei6 (Brasil), en clases del segmento I de Ensefianza Fundamental.?

Mas alla de los avances y producciones en cuestiones tedricas vinculadas con la ensefianza de la lectura
y de la escritura, desde distintas disciplinas, pareciera existir un divorcio entre estos conocimientos y los
que llegan a la escuela. Los docentes parecen no poder salir de las viejas propuestas centradas en las letras
y el armado de palabras y en /a concepeion de lectura como conjunto de habilidades (Dubois, 1987)

Ademis, la preocupacién de los docentes por aferrarse a un métodoS no permite asumir la complejidad
del problema de la alfabetizacién y la complejidad de la tarea del educador de adultos. Esto se ve agravado
por el hecho de que no hay una mirada critica sobre los matetiales para adultos y de que esos materiales
son escasos, lo que conduce a la utilizaciéon de libros y cuadernillos propios de nifios de escuela primaria
comun y, frecuentemente, con propuestas mecanicistas.

En el segundo relato, el de la alfabetizadora, aparecen en el desarrollo de los encuentros otros
portadores de textos —laminas, revistas, diarios— que favorecen la apropiaciéon por parte de los
alfabetizandos de palabras y frases significativas.

A partir de lo abordado, podemos sefialar sintéticamente algunas tensiones que se producen en las
aulas de educacion de adultos y que consideramos debetfan ser analizadas con mayor profundidad para
generar mejores aprendizajes.

1. Dificultad por parte de los docentes para admitir la existencia de personas adultas que no manejan
convencionalmente la lectura y escritura y para tomar real dimension del problema

El reconocer que las personas no pudieron aprender a leer y escribir en su nifiez supone una situacion
de injusticia. Esta aqui el primer escollo, que para muchos docentes suele ser dificil de sobrellevar, incluso
cuando reconocen y explicitan operaciones de expulsién por patte de la escuela primaria de nifios, en la
que en general trabajan’. Sin embargo, si aparece el comentario de que de la escuela primaria comun “los
echan cuando son un poco mas grandecitos”, sin plantear las causas de esto (propuesta escolar aburrida,

5 Dicha investigacién ha sido publicada en: Oliveira Santos, Maria Francisca; Lima de Queiroz, Marinaide; Moura, Tania y Souza
Miguel, Geilda. Géneros textnais na educacao de jovens e adultos. Macei6, 2004.

¢ El método predominante suele ser el de palabra generadora, plasmado en distintas cartillas de alfabetizaciéon para adultos.

7 El trabajo en la escuela de adultos y adolescentes suele ser el 3° puesto de trabajo diario de gran parte de los maestros que alli se
desempedian.
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desvinculada de la realidad del alumno, ingreso tardio, etc.). Reconocer que grupos sociales pobres,
subalternos, oprimidos, etc. son excluidos del sistema escolar comun por diferentes mecanismos, es
reconocer un hecho politico y no un problema sélo de indole individual o familiar como suele plantearse.

La injusticia s6lo aparece vinculada con la falta de acceso a la escuela, ya sea por falta de instituciones o
por haber tenido que abandonarla tempranamente para ir a trabajar. Pero esta situacién es percibida en
tiempos y espacios lejanos.

Por parte de los alumnos adultos existe una tension entre lo que ellos conciben como propio de la
cultura escolar, donde los aprendizajes llevan una mirada social neutra, y las perspectivas que las
alfabetizadoras proponen que consideran la desigualdad social (lo macroestructural) pero estableciendo
vinculaciones con lo cotidiano y familiar. Ejemplo de esto es la reflexién sobre el derecho a la educacion,
el derecho a acceder a materiales escritos, el derecho la vivienda, etc.

Este otro tipo de propuestas lleva a considerar al alfabetizando con su bagaje de saberes, a la vez que a
admitir que su transito por la escolaridad infantil puede haber sido un experiencia poco grata.

Enfrentarse a una persona que dice no saber leer y escribir produce en algunos docentes un efecto
desestructurante que provoca reacciones que van desde la infantilizacién, hasta la lastima, pero que no
suele hacer aparecer la preocupacion por la necesidad de formaciéon pedagogica especifica; a lo sumo se
plantea la necesidad de un método o un material didactico especifico que solucione, casi magicamente,
esta situacion.

Pareciera una paradoja, el alumno no aprende, la escuela lo expulsa pero no se plantea como problema
del sistema educativo la necesidad solucionar el problema de su aprendizaje. Todo se naturaliza, algunos
aprenden, otros no, y para estos esta la escuela de adultos. El planteo de que la escuela de adultos es la
cara de la injusticia educativa y social parece ser algo que nadie dice, o decirlo pareciera ser arriesgado.
Esta naturalizacién, no solo es sostenida por docentes, sino también por los medios de comunicacién y es
asumida ademas, por los propios alumnos y su entorno. Inclusive en algunas propuestas autodenominadas
de educacién popular se plantea la necesidad de “mucha paciencia” y de un “don especial” para trabajar en
educacién de adultos, en lugar de la necesidad de formacion especifica.

2. Dificultad de reconocimiento de saberes, en especial sobre la escritura como objeto social

Encontramos por parte de los maestros dificultades para aceptar que una persona adulta, a pesar de no
manejar convencionalmente la lectura y la escritura, haya construido conocimientos y haya desarrollado
estrategias en torno a aquellas, a lo largo de su vida.

Lo grave de esta situacion es que el adulto tiene estrategias y saberes sobre la escritura que, se supone,
debe olvidar o reprimir porque la escuela le impone #n método en lugar de facilitarle la reflexion sobre la
escritura, para construir el aprendizaje sistematico a partir de lo que ya sabe.

Esta situacion tiene dos caras: una, la de aceptar la existencia de personas que no manejan la lectura y
escritura convencionalmente, y la otra que “los alfabetizados encuentran sorprendente que alguien no
pueda oir los componentes alfabéticos en su habla; para ellos esas distinciones estan alli” (Olson, 1994:
290). Reconocer la discriminacion de sonidos como innata, lleva a la suposicién de que con sélo recordar
el signo correspondiente - la letra- , el aprendizaje estarfa garantizado. De ahi la dificultad para aceptar y
comprender que el adulto se olvide de las letras facilmente, que omita alguna al escribir, que no pueda
reconocer partes de una palabra o palabras dentro de una oracién®.

3. Divergencias de expectativas y deseos

Las personas que asisten a la EDJA van con el deseo de leer y la escuela prioriza el escribir,
centrandose solo en el aspecto motor del complejo acto de escritura.

Cuando los docentes proponen situaciones de lectura, esta se hace desligada del planteo de situaciones
concretas, de situaciones que los adultos encuentran o pueden encontrar fuera de la escuela. Incluso
cuando ya han aprendido algunas competencias basicas, es decir, cuando han transitado la denominada
alfabetizacion inicial, son frecuentes las actividades en las que el alumno lee para responder una gufa de
preguntas, que raramente /o guia para facilitarle la comprension del texto.

Si el docente intenta salir de este tipo de propuestas, siente que estd transgrediendo lo que compete a
su rol. Durante un curso, una docente coment6 que con sus alumnos estuvo utilizando las computadoras®

8 Al respecto hay una investigacién muy interesante llevada a cabo, a mediados de los afios ’80, por Emilia Ferreiro en la ciudad de
México.

2 En la C.A.B.A los alumnos de las escuelas de adolescentes y adultos recibieron computadoras portatiles (netbook) similares a las
entregadas a los nifios de educacion primaria. Los maestros también han recibido computadoras (nofebook) pero de mayor tamafio.
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para tramitar la tarjeta SUBE! y que mientras llenaba el formulario on-line, al completar la direccién, un
alumno plante6 que la tarjeta seguramente no llegaria ya que vivia en una “zona roja”, zona catalogada
como peligrosa, por lo que los carteros de los distintos correos no entregaban las cartas.

La docente si bien estaba contenta por haber ayudado a sus alumnos y haber ensefiado a llenar un
formulario a través de una computadora, por momentos se disculpaba como si esta actividad estuviera
transgrediendo lo que ella debfa hacer en la escuela.

Esto nos llev6 a reflexionar sobre las implicancias de las nuevas propuestas de ensefianza, centradas en
los usos sociales de la escritura que tienen implicito el reconocimiento de relaciones de poder, relaciones
de asimetria en la apropiacion de los saberes y en las posibilidades de acceso a un servicio publico.

4. Desconocimiento del mundo del adulto de sectores populares y de los cambios que produce en su
entorno la educacién formal y el manejo de la escritura.

Si bien las maestras manifiestan partir de conocimientos vinculados con los saberes de sus educandos,
entendemos que al preguntar sobre la cultura de origen, no existe una actitud de apertura, de didlogo de
saberes (Maimone y Edelstein, 2004), sino que es s6lo una manera de iniciar el intercambio, de motivar al otro
para luego transmitir una propuesta que sigue siendo ajena y distante para el alumno adulto.

En un taller realizado con maestros de escuelas de adultos!, se les solicité enunciar dichos populares,
rimas, refranes como parte de una actividad que a continuacién proponia reflexionar sobre la escritura
como objeto, para luego crear actividades destinadas a alumnos que recién iniciaban el aprendizaje
lectoescritor.

Nuestro punto de partida era que los ambitos rural y semiurbano son portadores de una gran cantidad
de expresiones populares y que estas serfan familiares para los maestros ya sea por su historia de trabajo
con sectores populares o por haber pertenecido, algunos de ellos, en sus origenes, a ambitos rurales.

Sin embargo las respuestas dadas, ante la consigna, por los participantes del taller fueron escasas y solo
referfan a fragmentos de canciones de jardin de infantes, lo que nos lleva a inferir que estos maestros han
olvidado u ocultan las referencias a otros tipos de saberes que no sean los tipicamente escolares!2.

Vista desde el lado de los alumnos de sectores populares, la cultura escolar, letrada suele presentarse
ajena y lejana, si bien esta es una tematica que excede el proposito del presente trabajo, nos atrevemos a
afirmar que para un alumno adulto, los nuevos usos de la escritura suponen cambios subjetivos que
pueden generar modificaciones en su entorno familiar, vecinal o laboral. Muchas veces el hacer publico los
aprendizajes relacionados con la lectura y la escritura llevan al alumno a recibir butlas, comentatios
irénicos, cuestionamientos, etc. que lo desorientan y que pueden convertirse en obstaculizadores del
proceso iniciado. Entendemos que estas situaciones deberfan ser abordadas por los docentes ya que ellas
son parte del proceso de aprendizaje.

Consideramos que es necesatio seguir investigando sobre lo que sucede en las aulas de adultos. Por un
lado, estan presentes las expectativas de los alumnos adultos que asisten portando un gran interés por
aprender y por otro, estan las propuestas de muchos docentes que circunscriben su trabajo al aprendizaje
centrado en las letras y provocan que finalmente las personas adultas desde s# oficio de alumnos (Perrenoud,
1994) terminen legitimando practicas escolares mecanicistas que obstaculizan la posibilidad de apropiacién
de la lectura y de la escritura.
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Posadas - ARGENTINA

Presentacién del problema

La comunicacién pretende dar cuenta de algunos aspectos de nuestras investigaciones sobre procesos
alfabetizadores en zonas de frontera en ambitos rurales y suburbanos de la provincia argentina de
Misiones. En el marco de la Semidtica, las Ciencias del Lenguaje y la Pedagogia Critica se sostienen
postulados tedricos, articulaciones metodologicas y estrategias didacticas que encarnan una postura
pragmatica y realista.

Estar alfabetizado es actualmente una condicién indispensable para la movilidad en los circuitos
letrados -tecnoldgicos, administrativos, econémicos, académicos, sociales y culturales- de nuestra vida
cotidiana y social. A pesar de ello, se conocen altos porcentajes de ciudadanos que no han logrado la
adquisicién de tal derecho, ya sea por no haber asistido a la educacién formal o, habiéndolo hecho, no han
logrado el dominio de la lectoescritura y permanecen como analfabetos funcionales.

Este problema adquiere particulares caracteristicas en nuestra provincia, por ello planteamos la
reflexién en delimitaciones geopoliticas por un lado, pero también en otras multiples fronteras donde el
movimiento perpetuo pone en conflicto y en tensién cambiantes diagramas socioculturales. Situados en un
territorio intercultural, pluriétnico, multilingtie, de limites extremos, la preocupacién por el transito de la
lengua natural familiar y vecinal -en contactos con el portugués, el guarani, los vestigios de lenguas
inmigratorias europeas, las marcas ritmicas de ruralidad- a la alfabetizacién formal en espafiol estindar,
nos coloca en un terreno investigativo muy conflictivo para cada individuo -nifio o adulto- que al ingresar
en el sistema escolar experimenta situaciones de umbralidad que ponen en riesgo la continuidad semiética.
Procuramos atender estas demandas con una propuesta alfabetizadora que restablece conexiones entre los
mandatos candnicos escolares y los modos de significar incorporados en las matrices primarias de los
nifios. La misma intenta contribuir también al debate en la definicién de lineas de Politica Lingtistica y en
la toma de decisiones tendientes a optimizar los procesos alfabetizadores en ese delicado cronotopo
inicial.

Palabras clave: alfabetizacién semiotica - umbrales escolares - continuidades

Entre fronteras y protocolos cotidianos

Para la descripcion de los universos culturales entendidos como mundos con limites y sentidos propios
adoptamos la categoria de semiosfera propuesta por 1. Lotman, la cual presupone tanto una frontera semiotica
cuanto procesos de fradueccion en dichos limites.! Asi, estos tres constructos constituyen una configuracion

La semiosis “respira” en una atmosfera haciendo posible la existencia cultural de un grupo. “A ese continuum, por analogia con el
concepto de biosfera introducido por V.I Vernadski, lo llamamos semiosfera.” (Lotman; 1996: 21-42); concepto que acentia el
arranque tedrico desde la totalidad y desde la continuidad, para luego introducir otros deslindes y definiciones.
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triptica sobre la cual nos desplazamos en continuidad para comprender el cronotgpo del aula alfabetizadora en
el inicio escolar.

El concepto tedrico de frontera, en su generosa polisemia, permite asociar la problematica que nos
interesa con mas de una esfera de sentidos: fronteras geopoliticas, ideoldgicas, disciplinares, tecnologicas,
tedricas, practicas, locales, globales, discursivas, y suponer a los bordes como espacios en permanente
conversacion y negociacion donde se producen corrimientos de sentidos, replanteos, transgresiones y se
habilita una resolucién diferente del problema de “lo correcto”, en fin, la frontera es la posibilidad de
“otro” u “otros” modelo/s. Asi, cada cultura constituye en si misma una continuidad, a la vez que instala
sus limites, sus determinaciones, sus unidades y los modos de articulaciéon con otros bordes.

En estos bordes fronterizos porosos, ubicamos los mecanismos de #raduccion que semiotizan los textos
mediante el pasaje de un lenguaje a otro/s, operacién por la cual lo extrafio (alosemidtico) pasa a formar
parte de la semiosfera conocida. (Lotman, 1996: 24). La traducciéon involucra a las lenguas pero ademds,
siguiendo a Zygmunt Bauman (2001), podemos expresar que “es el rasgo comun de todas las formas de
vida” y estda presente en cada emcuentro comunicativo, en cada didlogo, diagramando dinamicas
descoordinadas, dispersas, difusas en su cartograffa, y resistentes a versiones oficiales y hegemonicas. La
problematica traductora no se circunscribe al bilingtiismo, sino que lo comprende y lo supera, y
consideramos que opera como concepto instrumental clave para un docente alfabetizador y también como
un dispositivo de atticulaciones que da lugar a la incertidumbre, a lo aleatorio, a variados y complejos
procesos que mixturan vecindades en intercambios signados por el mestizaje.

Coincidimos con Camblong, Ana Matfa en considerar a la “zona de nterculturalidad” como un
“laboratorio semidtico” que nos permite descubrir

... las relaciones dialégicas, las traducciones en marcha y la potencia generativa de los procesos
socioculturales. Esa potencia fensiona diversos componentes: dos o mas lenguas, dos o mas maneras,
dos o mas idiosincrasias haciendo explotar alternativas, cruces, amalgamas, hibridaciones, inventos y
productos semidticos nuevos, diferentes, extravagantes. (Camblong, 2005: 13) [destacado nuestro]

En este “resbaladizo territorio”, en continuidad con los macro-escenarios globales, se exhiben en
discontinuidad los protocolos de la vida cotidiana, micro-mundos del dia a dia. Nos referimos a las situaciones
mas o menos estables que se desarrollan en los intercambios familiares con determinados formatos,
modos de decir, de pensar, de creer, de hacer que entraman el mundo de sentidos de los nifios como parte
de una znstalacidn familiar, conocida, amigable. Estos matrcos y guiones de actuacion son aprendidos en la
convivencia diatia, y al mismo tiempo que aprenden acciones vitales -comer, trabajar, festejar, caminar,
jugar, hablar, cocinar, etc.- aprenden el lenguaje y sus usos.

Recuperar tales “mundos-nifios” e instalarlos en el espacio del aula alfabetizadora por medio de la
conversacion y los relatos es un modo de aminorar las brechas entre mundos, haciendo funcionar la maquina
traductora para transformar la diferencia en una excusa para el encuentro, para combatir la indiferencia, para
aquietar el grafocentrismo escolar y habituar la semiosfera del aula a las demandas del nifio recienvenido y a
su derecho a sentirse cémodo y reconocido.?

El hecho alfabetizador entendido como un acontecimiento socio semidtico por excelencia se sostiene
en la escucha y la traduccién como operaciones basicas de las intervenciones del alfabetizador semiético
situado en la interfaz. Si comprendemos que en cada situacién de interaccién, en cada oportunidad de
didlogo esta presente la posibilidad de mostrar otras maneras, estaremos atentos a que nuestros esfuerzos
colaboren para ampliar los horizontes de los nifios y los nuestros haciendo que en el espacio de
conversacioén aulica nadie se quede afuera ni se sienta excluido. No quiere decir que todo el mundo

2 Los nifios que habitan horizontes familiares interculturales se transforman en nuestra propuesta en nifilos demandantes que
requieren un tratamiento diferente en el amplio sentido que el término adquiere en tanto involucra valoraciones semidticas de
diverso orden: semiético-antropolégico (tensién paraddjica entre la lengua oficial y matrices familiares diferentes); juridico (ser
ciudadano con derechos y suftir discriminaciones e injustas desigualdades), ético (alude a la responsabilidad de responder desde la
escuela publica con acciones concretas a la proclamada igualdad de oportunidades y equidad educativa), biopolitico (atender el
cotidiano devenir de las vidas de la gente con sus tiempos histéricos), lingiiistico (refiere a la necesidad de interpretar,
comprender y actuar sobre las demandas en otra lengua).

Dice Camblong: “Elegimos ‘demandar’ porque su amplitud semantica, desde la mds antigua etimologfa latina, abarca una
pluralidad de significaciones y pone en escena paraddjicos acentos que se vienen modelando en el devenir secular del idioma:
confiar, encomendar, solicitar, suplicar, peticionar, preguntar, buscar, intentar, defender, hacer cargo, encargar, hacer oposicion a otro, etc. En rigor de
verdad, la riqueza del vocablo permite recorter un espectro que va del ruego a la exigencia, de lo subalterno a la dignidad
enaltecida por el derecho, de la duda al aserto enfatico, de la bisqueda del otro a la increpacién del reclamo” (Camblong, 2005:50
y ss) [resaltado de la autora].
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estard hablando todo el tiempo, podemos intervenir con un silencio y una mirada atenta, con un gesto o
una postura corporal, una simple inclinacion de cabeza, una sonrisa timida o una carcajada espontanea. El
docente instala su presencia y su estilo en el aula sin temer ni escamotear los contactos: el palmoteo o un
abrazo a tiempo, el gesto o la mirada convidantes, las esperas a los titmos y tiempos extrafios del otro, los
permisos, las preguntas, el interés, en fin, toda la maquinaria se pone en escena al servicio del mejor clima.
Tactica y estrategia traductoras.

¢«Coémo pensar un diseflo de practicas en continuidad para la adquisicién de la lecto-escritura? ;Cémo
asegurar el aprendizaje de un desempefio tan riguroso y estabilizador como lo es la lengua escrita? ¢Es
posible detectar las estrategias semidticas y discursivas que sostienen los eventos de accién cotidianos y
traducirlas a eventos alfabetizadores? ¢Qué operaciones le permiten a un especialista alfabetizador
comprender semidticamente estos universos y encontrar s# mejor manera de ensefiar?

Las preguntas destacan el como, ponen el foco en las operaciones y diagramas semidticos que el
alfabetizador ha de configurar estratégicamente en los espacios de aprendizaje.

Instalaciones y artefactos en el aula alfabetizadora

Definimos el aula como una #nstalacion, ambiente que se despliega de manera flexible, sin fijeza, con
posibilidades de presentarse siempre de otra manera en nuevas articulaciones y ensambles, donde los
movimientos conectan y dislocan a la vez; las voces, los cuerpos y los silencios estan al servicio de la
negociacion de significados y sentidos. En ese ambiente se disponen diversos artefactos, todos aquellos
recursos materiales y simbélicos que adquieren valores diferentes segun situaciones, momentos, modos e
intenciones con que sean presentados y resignificados. Instalacién y artefacto eluden la linealidad y
recuperan el sentido de ¢/ima, de semiosfera, de eco-ambiente respirable en el que la palabra-conversacion,
la palabra-relato, la palabra-juego, la palabra-memoria se integran en plurales y movedizos montajes.

Conocer y saber implican una accién situada y distribuida que se logra procesualmente en los actos
cotidianos y en las acciones sistematicas escolares con la ayuda de sistemas de apoyo fisicos, sociales,
simbdlicos, los cuales hacen de andamiajes para que la expetiencia resulte mas fecunda (Bruner, 1995).3

Adquieren y asumen caracter de arfefactos variadas imagenes, relatos, trazos, fotos, objetos, cajas,
canciones, gestos, textos, enunciados; todos ellos disparan, alimentan y enriquecen la trama 4ulica y
alientan el contacto con mundos conocidos, ponen en contigiiidad el signho que el docente coloca en la
instalacion del aula con toda una serie de signos asociados que les son familiares en los protocolos cotidianos
del hacer de la casa, del barrio, de la vecindad. En esta dindmica adquieren relieve la fuerza indicial del
signo y la funcién fatica del lenguaje.

El esfuerzo del docente estard puesto entonces en descubrir los protocolos mas potentes, los que
despiertan la curiosidad, azuzan la memoria y funcionan como puentes en las fronteras de los mundos ya
instalados en cada nifio. Asi, podemos dar cuenta de experiencias en las cuales alfabetizadores y
alfabetizandos juegan y conversan sobre el camino que transitan de la casa hasta la escuela -el de ida y el de
regreso-; los #rabajos en la casa, en la chacra, en el puerto, en la feria, etc., con las caracteristicas y dinamicas
de los roles que nifios y mujeres cumplen en ellos; las fiestas y los paseos -los asados del domingo, los
cumpleafios, aniversarios, kermeses patronales, partidos de futbol-; las comidas diarias y especiales -los
modos de preparacion, los horarios, los rituales, las preferencias, los legados. En torno de estos
protocolos, nudos comprimidos de significaciones, las voces y las performances van trazando nuevas
fronteras, actualizando micro-mundos, activando memorias y experiencias sobre las que todos los nifios
pueden y desean conversar. Las energfas del alfabetizador estan puestas en arrastrar o acarrear al aula los
significados y los sentidos que esos protocolos tienen en el mundo-nifio, en las cotidianeidades del tio, la
chacra, el puerto, el barrio, los trabajos, los juegos, los mitos y creencias, las fiestas, las comunicaciones,
los intercambios y los desplazamientos, los habitos de higiene, de comida, de salud; en fin, se trata de
entramar el ancho mundo de cada individuo en una nueva completitud.

Los artefactos diagraman una instalaciéon provocativa del fluir discursivo enganchando una sucesion de
texctos-enunciados orales expandidos en cadenas sonoras cargadas de tonalidades, ritmos y sefiales
paraverbales. Estos textos amarran significaciones en el cronotopo del aula; son soportes de la accion; se
erigen como potencialidades para decir lo que se hace primariamente, para contar lo que se vive y jugar a
como si, recreando en el aula, una y otra vez, las rutinas del afuera.

3 Esta explicacién del conocimiento distribuido nos llevé a construir la categoria de artefactos para designar sistemas de apoyo
multiples que configuren instalaciones aulicas para una dinamica alfabetizadora pragmatica. (Lacas, citado por Litwin, 1997: 79).
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El docente dispondra de una “caja de herramientas” a la cual recurrird para crear instalaciones con
estaciones modulates que le exigiran, de acuerdo con las circunstancias y los distintos momentos del
proceso alfabetizador, tomar aquellos elementos que habiliten mas y mas correlatos para que los nifios
vayan montando los trazos de una nueva, siempre nueva y distinta cartografia familiar con limites
desdibujados, dispersos, abiertos pero con aires de familia, con resonancias y guifios hospitalarios.

Cualquier elemento, simple o mas o menos elaborado, se constituye en artefacto a partir de la
intervenciéon del docente que lo actualiza con intencionalidad didictica; objetos econdémicos y faciles de
armar, como cajas o bolsitas pueden funcionar como un “artefacto” que contiene en si otros inesperados y
sorpresivos “artefactos”: herramientas de trabajo, utensilios de cocina, juguetes, envases de productos
comestibles o de consumo en general, etiquetas, elementos que remiten a escenas conocidas de mundos
no escolarizados y acicatean la memotia para rememorar en las aulas las instalaciones familiares que sé6lo
ellos son capaces de recrear con la “palabra del mundo” (Freire).

De igual manera, objetos comunes -piedras, pafiuelos, palitos, semillas, hojas naturales, cascaras, frutas,
huesos, etc.- entran en la cadena signica transformados en “otra cosa” por medio de algun juego
simbolico. El dale gue funciona como embrague de la ficcion, haciendo que “este palito era tu cuchillo”, “estoy
volaaando”, “de gnait que la arena es aznquita”. A veces recursos muy sencillos, sin mucha sofisticaciéon ni
elaboracién remiten a gonas de sentidos impensadas para el desarrollo proximo, conectan mundos y se
transforman en artefactos de alto voltaje semidtico para nuestra instalacion alfabetizadora. Nunca
sabremos exactamente qué va a provocar ni como se modificard la constelacién cuando movemos o
colocamos en el teatro de operaciones una nueva pieza, un colgante, un movil, textos en los mas variados
soportes y formatos -rimas, adivinanzas, canciones, relatos, publicidad, historieta, vifietas, mapas, grafitis-,
disfraces, fotografias, dibujos, tarjetas, audiovisuales -peliculas, cortos, publicidades, dibujos de la tele o la
computadora- que con la hibridacién de codigos permiten recuperar la musica, las voces, los colores, el
movimiento, los planos. Cualquier texto -oral, escrito, audiovisual, musical, de los medios- enriquece las
interacciones y ayuda a comprender y a vivenciar la escritura como una manera mas de significar en ese
continuo.

Artefactos  variados, pluricombinables y creativos para instalaciones propicias que andamien
textualidades y sentidos habilitan el despliegue y la expansién de constelaciones, diagramas, nimeros,
gestos, dibujos, escrituras, hechos por el docente y por los nifios en diferentes soportes: pizarron, tablillas,
piso del patio, papeles de todo tipo, arena himeda, tierra, masa, cascaras; superficies sobre las cuales se
imprimen signos con materiales que permitan trazos. Todo aporta en complicidad a ese escenario por
donde se cuelan rastros de un universo rural (“la colonia”) o de los modificados paisajes suburbanos
(“barrios de viviendas en serie”, “relocalizados”, “villas” populares, junto a los incipientes “complejos
privados™ y countrys).

Por otra parte, creemos que vale la pena resignificar los rituales y rutinas de la vida escolar cotidiana que
nos llevan al encuentro de conocidos y desgastados guiones estereotipados, recitados hasta el cansancio y
aprovechar su caricter reiterativo y predecible para redescubrirlos como ambitos de aprendizaje para
ensenar a leer y escribir. Nos referimos a lugares comunes como la entrada, la salida, los saludos, las tareas,
las consignas, las canciones patrias, el canon del cancionero, el registro de las fechas y del tiempo, el
comedor, los actos, los recreos, las efemérides, las reuniones, etc. El desafio es ponetles oo color, abritles
intersticios por donde podtia colarse la vida cotidiana con sus simbolos para explicar y entender la ofra
historia, la o#ra patria, la que se cuenta con la lengua materna y con la variedad dialectal de los vecinos. No
para desplazar ni reemplazar, sino para ver cémo se articulan y se transforman historias ancestrales. Se
trata de operativizar el estatus performativo de estos textos y recuperarlos como zonas de aproximaciéon a
otros didlogos y como bisagras entre los desempefios orales y los escritos, entre la lectura y la escritura,
entre lo verbal y lo no verbal, entre lo ficcional y no ficcional.

Las fronteras del aula se corren y se aprende en todos los espacios que la escuela conceda para intentar
una estrategia: el patio, las veredas, las galerfas, otras aulas, la cocina, el comedor, el gimnasio, la biblioteca,
los alrededores. Cada uno de ellos proporciona y habilita extrafios y seductores artefactos y agrupamientos
no convencionales tanto con pares cuanto con adultos. Continuidad, recursividad y sostenimiento del
sentido hacen que los topicos no se agoten porque siempre es posible volver y expandir; las interacciones
van y vienen de un cédigo a otro, del uso al sistema, de la teotfa a la practica; uno alimenta al otro; lectura

4 “guad”: expresion del guarani que en el habla coloquial se utiliza para expresar un simulacro, un juego cémplice, algo “de
mentirita”.
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y escritura se aprenden de manera simultanea, no lineal. Fronteras y traducciones en continuidad dan un
entramado sustentable para la alfabetizacion inicial.

Los diagramas de las cartografias presentan zonas inciertas, intranquilas y requieren entrenamiento para
capitalizar logros parciales, revisar errores, sospechar del exitismo facil, volver a intentarlo de otro modo.
El docente que atiende y valora el proceso a medida que observa y escucha va tomando nota, registra,
configura graficos espaciales con el 1éxico clave, el fraseo, las expresiones particulares y textualiza en
escritura la variedad de lenguaje de los nifios, valiosa cosecha de zextos alfabetizadores. La eleccion del
enunciado alfabetizador y posteriormente el trabajo artesanal con el sistema, sus reglas y operaciones,
constituye otra de las claves de esta propuesta semibtica de alfabetizacién en los umbrales.

Enunciados alfabetizadores amigables

La conversacion, el relato y los juegos ponen a funcionar la maquina de traducir sentidos
restableciendo contactos con momentos vitales y expetiencias altamente significativos de la vida cotidiana.
El aula se ve invadida de complejas tramas discursivas heterogldsicas que llenan el espacio alfabetizador de
enunciados particulares, unicos, individuales, propios de cada grupo de nifios; los cuales, con
intervenciones del maestro de esa aula, se transformarin en escritura. La entrada en el mundo de la
escritura se produce, no de la mano de la lengua como sistema, sino de la mano de textos-enunciados
entramados en la lengua en uso, y como tales cargados de tonalidades, ritmos, sefiales para-verbales que
arrastran modos y estilos de la oralidad. Los alfabetizadores se convierten en estrategas ticticos para la
deteccién y la caza de los mismos que funcionarin como andamiaje semiético aliados en el pasaje del
umbral apoyando los primeros ensayos en el juego traductor del alfabeto.

¢Cudles son las propiedades semidticas, discursivas y lingliisticas que los transforman en textos
amigables para aprender el cédigo escrito? Apoyados en las conceptualizaciones de Bajtin presentamos -
sin desarrollar acd- una enumeracioén de tales caracteristicas: caracter de enunciado; pertenencia a una
trama discursiva; fuerte impronta conversacional, brevedad sintictica; posibilidad de reinsertarse y
resignificarse en nuevas tramas; secuencia fonica y fonoldgica simple; secuencia grafematica sin problemas
de paralelismo (evita poligrafias); seleccionado -adoptado o adaptado- de una baterfa de enunciados
conocidos por los nifios; potencialidad semidtica y capacidad de conexién en mualtiples correlatos; relacion
abierta hacia otros textos; capacidad para entrar, salir, quedar en suspenso y volver a conectarse en redes
de sentidos; expresion de acciones vitales (comer - trabajar - jugar - trasladarse - saludar - conversar, etc.);
facilitadores del trabajo con la memoria auditiva y visual (conciencia fonolégica y grafica); propios de las
interacciones de cada grupo de nifios con su maestro alfabetizador; resultado de la intervencién suspicaz
del docente preparado y situado en la frontera de la umbralidad.

Con estos primeros textos se diseflan secuencias de aproximacioén a la lectoescritura de manera
reflexiva, gradual y en complementariedad con las discursividades orales. Su cercanfa a las semiosferas
familiares los acerca también a los modos en que se aprende y se entrena en los lenguajes nativos y en las
operaciones basicas de la cultura. El alfabetizador desarrolla un trabajo sistematico, analitico y
metarreflexivo de ingreso en el territorio de la lectura y la escritura, de derivas hacia los grafos, es
cuidadoso de las primeras traducciones (“agui dice...”, o “lo que dijimos se escribe asi”, ete.), se apoya en la
continuidad de las materializaciones enunciativas sencillas para marcar sobre esa continuidad fronteras,
deslindes, diferencias, unidades, segmentaciones que permiten percibir las relaciones transparentes o
biunivocas entre fonema (unidad o pieza minima de la cadena hablada) y letra o grafema (unidad minima
de la escritura), distinguir progresivamente las unidades o piezas lingiifsticas menores (silaba, palabra);
jugar con las palabras, con las rimas, con la sonoridad. Tanto los textos-enunciados como el juego
escriturario entran a formar parte de la instalacién 4ulica, se integran a ella como un puente en la frontera
de esa nueva practica semiotica en la cual comenzaran a desempenarse: el dominio de otra manera de
simbolizar sus mundos, complementariedad de lo ya sabido.

En los registros e informes de nuestros trabajos de campo, recuperamos las reflexiones de una
alfabetizadora, quien expresa que “transcribir enunciados de la conversacion es pasar de la continuidad de
la oralidad a la discontinuidad de la escritura”, ¢mediante qué operaciones se concretan estas
transcripciones?, continda explicindonos, una maestra: “Acotamos, ponemos limites, tomamos un
fragmento; pero ese enunciado esta ‘atado’, pertenece a un contexto, significa, en el universo del grupo”.5

5> Fragmento de datos recogidos en registros de maestras alfabetizadoras (maestra Teresita).

196



Alarcon, R. / Alfabetizacion semidtica en los umbrales escolares. Cruces y encrucijadas

Las estrategias de trabajo y reflexion con el enunciado escrito pautan una insistencia detenida y rigurosa
en cada aspecto del sistema lingiifstico en general y de la escritura en patticular:

-manipulacién del texto escrito descomponiéndolo en sus unidades constitutivas: palabras - silabas -
fonemas - grafemas; materializaciéon de los sonidos con elementos concretos (golpes, rayitas, palitos,
objetos, etc.)

-discriminacién y toma de conciencia de cada unidad por medio de tareas de repeticién, comparacion,
contraste (trabajo sobre la semejanza y la diferencia);

-descomposicién y recomposicion del enunciado restituyéndolo en la cadena discursiva;

-busqueda de vatiantes: juegos con rimas, inversion de sonidos, correspondencias grafematicas de los
distintos sonidos de los fonemas, palabras que comiencen o terminen igual;

-ubicacion en el espacio: linealidad, direccionalidad, continuidad, separaciones, trazos de las letras sobre
diferentes superficies y con diferentes objetos;

-relaciones con otros cddigos: imagen, dibujo, nimeros.

Ante cada diferencia notacional la reflexién metalingiifstica detenida, explicita, particularizada hace
tomar conciencia a docentes y nifios de la rigurosidad y precision de la escritura como también de la
importancia de las reglas en este “juego del lenguaje”, que se ve enriquecido con la diversidad de artefactos
puestos a disposicién de los procesos: letras magnéticas, cajas de letras y silabas, cubos con imagenes y
nombres, dominé alfabético, carteles colgantes que entran en combinaciones diversas por medio de
estrategias individuales, grupales (por mesas de trabajo) o generales (en la pizarra) que permiten la
manipulacion del objeto.

El primer acercamiento al mecanismo basico del sistema y su funcionamiento para construir
enunciados escritos, aprovecha la caracteristica del alfabeto espafiol de simetrfas bastante estables en la
correspondencia de las letras con los sonidos o fonemas. Por ello insistimos en una cuidadosa seleccion
del texto-enunciado para evitar aquellas zonas con dificultades de paralelismo (poligrafias: v-b, s-z-ce-cf,
polifonias: g- y, etc.) que generan dudas y producen distracciones y obsticulos no recomendables en las
experiencias tempranas.

El transito en un territorio novedoso recomienda detenerse, repetir, volver a mostrar, anudar, repetit
una y otra vez, bordar, sobrebordar. El objetivo de las primeras aproximaciones es la comprension del
funcionamiento del engranaje, los principios de movimiento y de combinacion de las piezas o
componentes de ese mecanismo de simbolizaciéon y de produccién de sentidos. La ensefianza explicita es
un buen soporte para orientar la observacion, para descubrir detalles, parentescos, similitudes con el
mismo enunciado ya impreso —junto a otros- en laminas, frisos, afiches o tarjetas, de modo que los nifios
adviertan que estamos sacandolo del continuum y poniendo fronteras arbitrarias. Los movimientos
acompafiados de seflalamientos verbales explicitos hacen evidentes la diteccionalidad, la linealidad, la
orientacion de nuestra escritura (vamos de acd para alld, de izquierda a derecha y de arriba bacia abajo). La
identificacion de las piezas léxicas (unidades lingliisticas) que componen el texto-enunciado se da sobre la
base del espacio de separaciéon entre ellas permitiendo contar la cantidad de palabras. Es importante
marcar el valor del espacio vacio como separador para ayudar a construir el concepto de palabra.

Las operaciones con las silabas resulta una tarea relativamente facil y placentera para el nifio puesto
que su emision sonora constituye una unidad naturalmente diferenciable y enunciable. Reconocerlas en la
cadena hablada en la correspondiente cadena grafica, ayuda a reflexionar acerca de la extensién de las
mismas: las mas largas, las mas cortas, las medianas (relacionandose con la extensiéon de las palabras:
monosilabas, bisilabas, trisflabas, cuatrisilabas). Resulta un desafio interesante jugar a diferentes
operaciones con este componente para descubrir: qué otras palabras comienzan o terminan con la misma
sflaba, qué ocurre si a una palabra le sacamos la primera silaba, si eliminamos la ultima o si cambiamos el
orden en alguna de ellas. En fin, buscar posibilidades de jugar alternando o modificando posiciones.

Cuando llegamos a la unidad menor: las letras o grafias, proponemos indicar cada trazo a la vez que
se pronuncia exageradamente prolongando el sonido de cada una, ejercicios de pronunciacién y
diferenciacién que cada uno de los nifios ha de practicar las veces que se considere necesarias para advertir
las variaciones.® Cuando los principiantes aprendices puedan decir: “esta tiene cuatro y esta otra tiene
dos”, estaran incorporando el principio de cantidad en la construccion de silabas y palabras.

El chequeo permanente del proceso: los avances, las demoras, las respuestas del grupo y de cada uno
de los nifios son indicadores de operaciones de zoom, esto es de detenciéon prudente pero exhaustiva en la
comprensién de cada aspecto sin perder de vista al texto en su integralidad. Cuando ya reconocen y

¢ Este juego ya se habra practicado en la oralidad con los sonidos de distintos fonemas (conciencia fonoldgica)
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diferencian las formas alfabéticas y sus correspondencias fonolégicas, el desafio pasa por formar otras
sflabas y otras palabras combinando de modo distinto las letras del texto-enunciado trabajado.

Cada uno de los pasos tendrd la secuencia que el docente estime adecuada, pero toda operacion
didactica requiere la insercién efectiva en el flujo de conversaciones que toman y retoman el ejetcicio
constante de la oralidad. Y en esa vuelta al fluir discursivo se vuelve a reconstruir el texto-enunciado
original a partir del cual jugamos con otras alternativas de construccion. Los nifios encontraran en él,
sentidos de la trama colectiva que han venido tejiendo para proponer otros enunciados paralelos que
enriqueceran las primeras escrituras. Cada nueva construccién dara pie a la reiteracion, al refuerzo, a la
expansion, a las explicaciones, a las pruebas, en fin al aprendizaje.

Procuramos que nuestro texto no quede aislado como una oracién suelta sino que vuelva a insertarse
en la trama discursiva de la cual emergié y en la continuidad de la semiosis de donde le viene su sentido y
adonde reenvia otros.

¢Coémo trabajamos este procedimiento que es fundamental en la propuesta? Como siempre, con la
conversacién, con andamiajes que se proponen para que el enunciado desarmado y diseccionado
analiticamente vuelva a tejerse en nuevos sentidos, por ejemplo, como réplica en un didlogo; en vifietas
que reproducen imagenes de situaciones similares a las del protocolo; como enunciado escrito en un globo
de didlogo; en una adivinanza o un colmo inventado por ellos. Su pertenencia a la cadena discursiva
posibilita que se lo deje en suspenso por un tiempo y cualquier dia se lo vuelva a convocar haciéndolo
reaparecer como intruso o contexto de otros textos. Cada alfabetizador procura inventar nuevos caminos
y otros tejidos que su sagacidad le insinda a partir de cualquiera de los textos cagados en el desatrollo u
otros que van colandose en recodos amigables, en recreos de las instalaciones.

Reiteramos, los textos alfabetizadores son enunciados que surgen de las tramas discursivas o textuales
tejidas con sentidos por los nifios para actualizar protocolos de sus contextos cercanos; y como tales
siempre vuelven a alimentar y alimentarse en nuevas tramas. De igual manera, las instalaciones que
configuramos en las aulas volveran recreadas a formar parte de los universos infantiles y de los protocolos
cotidianos donde han sido gestados. El aula pudo decir lo que estaba articulado alla lejos o silenciosamente
aca cerca; nuestra cartografia habrd logrado activar ese motor de multiplicidad abierta, de retorno del
acontecimiento, de generacién de series y regularidades, de posibilidades. No hay creacién, no hay unidad,
no hay originalidad ni hay significaciéon inmanente. Empezar a escribir ha de ser continuar diciendo,
significando, simbolizando, con un nuevo aparato que tiene sus propias reglas lingiifsticas, discursivas y
semioticas.

Sorteando encrucijadas

El docente monitorea el proceso, evalia los avances y decide cuanto tiempo le dedica a pasar el
umbral, lo cual dependera de los ritmos y particularidades del grupo de nifios, de las distancias entre sus
mundos y el de la escuela pero, fundamentalmente de la calidad de las intervenciones y estrategias
alfabetizadoras. Cuando el nifio ha comprendido el sofisticado funcionamiento de la tecnologia
escrituraria y puede combinar las unidades de la lengua para formar enunciados o puede tomar cualquier
enunciado y jugar con sus componentes de las mas variadas maneras, cuando comprende que leer y
escribir son practicas semioticas distintas de hablar y escuchar y que tienen sus propias dindmicas y leyes,
cuando se siente seguro frente a un texto escrito porque puede descubrir sentidos y se da cuenta de que
puede escribir lo que piensa y pensar con la escritura, estard en marcha en su proceso alfabetizador. Sera el
momento de ir retirando algunos andamios y desafidndolo con nuevos problemas en la etapa que
denominamos de “escrituras autbnomas”.

Los nifios llegan a la escritura auténoma y escriben sus primeros pensamientos dejando impresas
huellas, marcas, logros de movidas en el tablero de la significacion y del sentido y esas primeras escrituras
son una invitacion, una cita a mirarlas con asombro para advertir, sentir o percibir el rumor del proceso
previo, el movimiento turbulento, convulsivo, apasionado, insistente pero imparable que se manifiesta en
ese producto como continuidad de un sentido que antes de estar instalado en los nifios lo estuvo en la
trama cultural que los conforma. Ellos sacan afuera lo que les vino de afuera, pero ya con un nuevo
procesamiento y re-ensamble intersubjetivo. La aparicién de una idea impresa: dibujo-palabra, comentario,
relato, diagrama, injerto, bordado, etc. es decir, todas esas escrituras tempranas son resultado de una
potencia aquietada, de una “previa” que moviliz6 instalaciones, que ajusté el proposito y la intencion a las
reglas apenas aprendidas, “aprendiéndose” en ese uso arbitrario, particular, riguroso, reglado y sofisticado.
Y asf cada niflo ante la invitacion de escribir libremente pone a funcionar la maquina en su propio ritmo,
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con la velocidad que puede, en la frecuencia que soporta y con la complejidad tnica que supone la idea
propia. Unos avanzan rapidamente por los renglones de papel, de tierra, del piso o lo que fuere; otros
trastabillan, se toman pausas mientras piensan, desisten, buscan ayuda, arremeten una y otra vez,
desesperan, y cuando logran ver su propia voz interna (pensamiento-interpretacién-conciencia semiotica)
puesta en texto (voz grafica con sentido) buscan la aprobacién del maestro, quien hace la contraparte, lee,
completa, complementa, ayuda a respirar, festeja, refrenda. Fiel-infiel al mandato de estar acompafiando en
el umbral.

La experiencia/actuacién del nifio con el objeto y la aparicién del fenémeno escritura auténoma es el
emergente de una ebullicién, de una puesta en movimiento, de un complejo artificio ingenieril y artesanal:
el proceso de pensar y poner en marcha combinaciones, parentescos, diferencias, repeticiones,
comparaciones para juntar piezas, intentar, frotar hasta que salte la chispa. Y esa chispa aviva
conversaciones, otras escrituras, lecturas, movidas y desplazamientos que van diagramando una cartografia
increible.

A veces pareciera que se aquieta el flujo del aprendizaje y es entonces cuando el alfabetizador
comprende que hay una fuerza potente y en constante movimiento en los aparentes silencios y hojas en
blanco o renglones empobrecidos y espera paciente el retorno del movimiento perpetuo y su
manifestacion material acompanando como un navegante de la continuidad y operando en discontinuos,
situandose entre mundos, en fronteras labiles, en terceras orillas nunca imaginadas donde todo es confin y
principio, el margen es separacién y contacto, enseflar es aprender y en la experiencia y la accién se
amalgaman sentidos, se mixturan maneras, la vista se acostumbra poco a poco a claroscuros, el oido se
domestica a los tonos dialectales, los pasos se avienen al equilibrio inestable y la escuela poco a poco se
amiga con la vida cotidiana.

Nuestra propuesta trata de pensar con los colegas maestros y alentar la formacién de un docente
implicado en la observacidn detenida y la escucha atenta de los sucesos que estan, se dan o asoman apenas
insinuantes en la frontera de los sentidos del otro. Alfabetizar es una practica delicada que requiere atencién en
la formacién docente, en las investigaciones académicas, en las definiciones de politicas y en el
compromiso ético de cada ciudadano.

Nuestros aportes se apoyan en la continuidad de sentidos, en la recuperacién de la vida cotidiana que
instala en el aula un relato colectivo y vital no ajeno al gran didlogo bajtiniano de la comunicacion discursiva y
sobre la base del pensamiento dialégico y la filosofia de la accién participativa.
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Resumen

La presente investigacion se aplico en 2° afio de una escuela privada de doble escolaridad, ubicada en el
Gran Mendoza, sobre una poblacién de 15 alumnos (7 nenas y 8 varones) entre 6 y 7 aflos de edad, cuyo
nivel socio-econémico es medio-alto. El objetivo general es indagar si el desarrollo de los Sistemas
Representativos (sentidos visual, auditivo y kinestésico), modos a través de los cuales las personas captan
la informacién del mundo, tiene influencia en el rendimiento escolar de los estudiantes. Los objetivos
especificos pretenden conocer el o los estilos de aprendizaje predominante/s en los nifios en el marco del
modelo VAK (visual, auditivo y kinestésico) y su rendimiento escolar en lectura, en el 1° trimestre del afio;
relacionar estilo de aprendizaje predominante y rendimiento escolar; construir estrategias didacticas que
contemplen integralmente los sistemas representativos, implementarlas y validarlas, y describir resultados
obtenidos. Se trata de un estudio cuasi-experimental de grupo tnico, que combina disefios cuantitativos y
cualitativos. Los instrumentos utilizados son: observaciones directas, Secreening y Test. Los supuestos de
partida que gufan la investigacion son: a- todos los alumnos poseen al menos un sistema representativo
predominante, b- existe un sistema representativo con el que se obtiene un mejor rendimiento académico
en lectura; c- es posible construir estrategias didacticas para desarrollarlos integralmente y d- el desarrollo
integral de los mismos mejora el rendimiento académico. Los resultados obtenidos permiten corroborar
que todos los estudiantes poseen, al menos, un sistema representativo predominante y que el desarrollo
integral de los mismos posibilita la mejora del rendimiento escolar. Asimismo, fue posible desarrollar
estrategias que los contemplen integralmente, pero no existe un sistema representativo con el que se
obtenga mejor rendimiento en el area investigada.

Palabras clave: PNL - sistemas representativos - rendimiento escolar

Sistemas Representativos y Rendimiento Escolar

La investigacién se enmarca en los aportes de la Programacion Neurolingtistica (PNL), que ofrece una
alternativa a la enseflanza tradicional y que brinda conocimientos y herramientas para colocar a quien
aprende en un lugar protagénico. Sus aportes dan la posibilidad de generar estrategias de enseflanza y
aprendizaje significativas al relacionarse, entre otras cosas, con el modo de aprender de los educandos y la
comunicacién efectiva.

Se parte desde la consideracién de que algunos educandos tienen dificultades para integrarse
efectivamente a los procesos de enseflanza-aprendizaje debido a que poseen diferentes modos de acceder
a los saberes. Es por ellos que se estudian los sistemas representativos de los mismos, es decir, su modo de
acceder y aprehender la realidad y el mundo. Estos son el visual, auditivo y kinestésico (VAK).
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Objetivo General

El objetivo general del trabajo es especificar el nivel de incidencia del desarrollo integral de los sistemas
representativos en el mejoramiento del aprendizaje en lectura de estudiantes de 2° afio de una escuela
primaria del Departamento de Guaymallén, en la Provincia de Mendoza.

Obijetivos Especificos

Los objetivos especificos pretenden:
Conocert el o los estilos de aprendizaje predominante/s en los nifios en el marco del modelo VAK
Conocer el rendimiento escolar en lectura de los estudiantes en el 1° trimestre del afio.
Establecer relacion entre estilo de aprendizaje predominante y rendimiento escolar en lectura.
Construir estrategias didacticas que contemplen integralmente los sistemas representativos.
Implementar las estrategias construidas.

Validar las estrategias implementadas.

Describir resultados obtenidos.
Marco tedrico

La Programacion Neurolingiiistica

Los Programaciéon Neurolingiifstica comienza en la década del 50 como un campo definido de
investigacion en la Universidad de Santa Cruz, en California donde, segun sostiene Harris (2002: 50) el
“decano tenia la intencion de crear un entorno en el que se pudieran unir diferentes disciplinas, ideas y modelos de un modo
creativo”. En este marco, Bandler y Grinder crearon los principios fundamentales de la PNL y fundaron la
Sociedad de Programacién Neurolingiifstica y la Editorial Meta Publication. En 1977 Bandler, Grinder,
Delozier, Cameron, Anderson, Dilts, y Gordon fundaron, en Santa Cruz, el Primer Instituto de formacién
de la PNL denominado Divisién de Formacion e Investigacion (DOTAR). En 1979 Seymour, Watkins,
Dawes, Earling, Cunningham y Gaster fundaron el Centro de Formacién para la Programacién
Neurolingiiistica del Reino Unido (UKTC). Posteriormente surgieron otras asociaciones y, a final de los
790, existian alrededor de 50 solo en el Reino Unido.

Muchos autores caracterizan a la PNL como una herramienta privilegiada en todos los campos donde
lo que importa es comunicarse mejor y con mayor eficacia, marcando su eficiencia en distintos ambitos.

J. Grinder, cocreador de la PNL, la defini6 como:

...el estudio de los procesos, a través del modelaje, que tiene como objetivo la identificacién de las
"diferencias que hacen la diferencia" entre un genio y una persona media en el mismo campo o
actividad; al mismo tiempo es una epistemologia operacional.

Componentes de la PNL
PNL puede definirse a través de sus tres componentes:

1. Programacion: es un término tomado del campo de la informatica. Sugiere que los pensamientos,
emociones y acciones son como programas que pueden ser cambiados segin el momento y la
situacion. Las personas disefian concientemente sus pensamientos y conductas. Por ello, programaciin
se refiere a la habilidad para organizar la propia comunicacién y los sistemas neurolégicos para lograr
los resultados y objetivos deseados.

2. Neuro: se considera que todo comportamiento proviene de los procesos neurolégicos de vision,
oidos, olfato, gusto, tacto y sentimiento. Se toma contacto con el mundo a través de los cinco
sentidos, asi se da "sentido" a la informacién y se actia en funcién de ella. El entendimiento y la
percepcion de la vida requieren de entradas neurolégicas conectadas al cerebro. La parte neuro se
refiere, entonces, al sistema nervioso, a través del cual la experiencia es recibida y procesada por
medio de los cinco sentidos.

3. Lingiistica: se refiere al lenguaje en tanto sistema de significacion, que permite la comunicacion. La
adquisicién de esta herramienta es basica para toda interaccién social porque las palabras crean
significado a partir de la informacién sensorial. La actividad neurolégica y la organizacion de las
estrategias operativas son exteriorizadas a través de la comunicacién en general y del lenguaje en
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particular. La parte /Jingiilstica se refiere al lenguaje y a la comunicacién no verbal, a través de los cuales
las representaciones netviosas son codificadas, ordenadas y significadas.

Por lo tanto, la PNL estudia por medio de los sentidos la forma en la cual se percibe la experiencia
vivida del extetior, cémo se procesa subjetivamente por medio del pensamiento y la forma en que este se
estructura para lograr objetivos. Por ello, constituye una herramienta facilitadora del auto-conocimiento y
evoluciéon personal, como también un medio para llevar a cabo con éxito el proceso de mediacion
pedagogica.

Sistemas Representativos

En el marco de la Programacién Neurolingiistica (PNL), se estudian los Sistemas Representativos,
Estilos de Aprendizaje o Estilos Cognitivos, diferentes términos que se encontraran a lo largo del presente
trabajo. Bandler y Grinder (2002:5) afirman que: “existen tres canales fundamentales a través de los cuales
recibimos informacion acerca del mundo que nos rodea: vision, audicion y kinestesia - sensaciones
corporales”. El olfato y el gusto son aparentemente menos usados para obtener informacion acerca del
mundo pero sirven, muchas veces, como nexos inmediatos y poderosos a las imagenes, sonidos y escenas
asociados a ellos.

Los sistemas representativos no son excluyentes entre si, sino que se emplean los tres, aunque no de la
misma manera, ya que se tiende a favorecer un sentido por encima de otro de acuerdo con las propias
preferencias o la actividad realizada. Es importante rescatar que:

No hay ningtn sistema, de forma absoluta, que sea mejor que otro; depende de lo que cada uno quiera
hacer. Los atletas necesitan una consciencia kinestésica muy desarrollada y es dificil ser un buen
arquitecto sin poder realizar imagenes mentales claras y bien construidas. Una habilidad compartida
por todos aquellos que sobresalen en un campo es que son capaces de ir cambiando de un sistema
representativo a otro dependiendo de cual sea el mas apropiado para cada tarea a la que se enfrenten
(O' Connor & Seymour, 2004: 63-64).

Ninguna persona es estrictamente visual, auditiva o kinestésica pero si posee caracteristicas particulares
relacionadas con su sistema representativo predominante.

A continuacién se caracteriza a cada persona segun su estilo de aprendizaje predominante:

Predominio auditivo: perciben el mundo a través de sonidos. Mientras piensan, rememoran
conversaciones, musica y sonidos en general, olvidando detalles. Pueden hablar solos, se distraen
facilmente, mueven los labios al leer, tienen facilidad para expresarse oralmente, modulan el tono y
controlan el timbre de voz, expresan verbalmente sus emociones, tienden a monopolizar las
conversaciones, no les preocupa especialmente su aspecto, les gusta la musica. En relaciéon con el
aprendizaje, son metddicos y secuenciales, hacen una cosa después de haber terminado la otra.
Generalmente, captan la informacién y la sistematizan de forma ordenada. Escuchan a la persona con
quien hablan, muchas veces, sin necesidad de mirarlas. Aprenden lo que oyen. Por lo tanto, usualmente,
estudian leyendo en voz alta o con otras personas. Prefieren las conferencias o chatlas, grabaciones y
explicaciones orales. En lo referido a la lectura, tienden a leer aquello que tiene diadlogo, como historietas,
obras de teatro; evitan largas descripciones y no se detienen a observar las ilustraciones. Cometen muchas
faltas ortograficas, ya que “dicen” las palabras y las escriben como suenan. Su memoria es muy buena con
los nombres, pero no con las caras, ya que recuerdan mas lo que oyen. Durante periodos de inactividad,
canturrean para si mismos o hablan con alguien. Con frecuencia, utilizan términos tales como: decir,
sonar, contar, discutir, preguntar, hablar, pedir, etc.

Predominio visual: Estas personas perciben el mundo a través de imagenes. Piensan en imagenes y
escenas, incluso al escuchar musica o conversaciones. Hablan muy rapido, mueven mucho las manos al
expresatse y mantienen su barbilla levantada, se les ven las emociones en la cara, se impacientan si tienen
que escuchar algo por periodos prolongados. Son organizados, ordenados, observadores, tranquilos y se
preocupan por su aspecto. En cuanto al aprendizaje, captan mucha informacién a la vez, la almacena
rapidamente y en cualquier orden o como mapas mentales. Necesitan mantener un contacto visual con la
persona con quien hablan, sin esto, es muy probable que no estén prestando atencién porque estaran mas
centrados en sus imagenes mentales o en donde estén mirando en ese momento. Por ello, en conferencias
o Instrucciones orales sin apoyo visual suelen tomar notas, de otro modo se ponen ansiosos y la
informacién puede resultatles confusa. Tienen la necesidad de una visiéon detallada para saber hacia donde
se dirigen. Les cuesta recordar lo que solo oyen. Con relacién a la lectura, les gustan las descripciones y en
ocasiones pueden quedarse con la mirada perdida, imaginindose alguna escena. En general, no tienen
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faltas ortograficas porque “ven” las palabras antes de escribirlas. Como recuerdan lo que ven, les resulta
sencillo recordar caras pero suelen olvidar los nombres. Durante periodos de inactividad, leen, miran algo
fijamente o dibujan. Algunas palabras que utilizan en sus conversaciones, son: mirar, visualizar, reflejar,
aclarar, clarificar, visioén, prever, revelar, etc.

Predominio kinestésico: las personas desde esta perspectiva, perciben el mundo a través de
sensaciones. Recuerdan las situaciones mediante las sensaciones experimentadas. Perciben mucho la
temperatura, el tacto, el olor, etc. Les gusta tener contacto fisico con quien estan hablando, responden a
las muestras de carifio acercandose corporalmente, se mueve mucho, gesticulan, expresan sus emociones
con movimientos corporales. Es frecuente, en ellas, el fracaso escolar; no por falta de inteligencia, sino
porque en la escuela (a partir de primaria y mucho mas en secundaria), casi los Gnicos canales de
aprendizaje son el visual y el auditivo. Se involucran en actividades de aprendizaje fisicas en las que tiene
participacién activa porque aprenden mejor mediante la experiencia, con lo que tocan y hacen. Son malos
oyentes, se aburren pronto si no estan en movimiento. No son grandes lectores, prefieren textos de accion
y se mueven al leer. Tienden a cometer faltas ortograficas. Recuerdan lo que hacen o la impresiéon que eso
les causo, pero no los detalles. Durante periodos de inactividad, estin en movimiento. Las palabras
preferentemente utilizadas por los kinestésicos son: tocat, sélido, aspero, sensible, caliente, mantener, etc.

Rendimiento escolar en lectura

El rendimiento lector se relaciona con la capacidad de abstraer el significado de un texto a través de
una serie de transformaciones de la sefial de entrada en diferentes niveles de procesamiento. Incluye
procesos de decodificaciéon y comprension en los que se ponen en juego competencias lingiifsticas y
cognitivas.

Las investigaciones en psicolingliistica dan la posibilidad de abordar la evaluacién de la lectura desde
una doble perspectiva: la sincrénica que permite indagar las habilidades que pone en juego el lector
experto cuando lee y la diacrénica que posibilita definir y caracterizar los distintos estadios del desatrollo
de la lectura, a partir de las diferentes estrategias utilizadas por el sujeto en proceso de aprendizaje de la
misma.

En el marco de la Psicologia Cognitiva, Fernando Cuetos Vega (2008) presenta un modelo de
procesamiento serial en el que distingue niveles de procesamiento: perceptivo, léxico, sintictico y
semantico.

Los mecanismos perceptivos extraen la informacion grafica presente en la pagina y la almacenan
durante un tiempo muy breve en la memoria iconica. Luego, la informacién mas relevante pasa a la
memoria a corto plazo donde se analiza y se reconoce como unidad lingtistica.

Una vez identificadas las unidades lingtiisticas, se debe encontrar el concepto con el que se asocia. Para
ello se conectan directamente los signos graficos con el significado (lectura silenciosa) o se transforman los
signos graficos en sonidos y se utiliza esos sonidos para llegar al significado (lectura oral).

Se procede luego a relacionar las palabras a partir de las claves sintacticas para determinar la estructura
de las oraciones particulares que se encuentran.

Finalmente, se realiza el procesamiento semantico mediante el cual se extrae el mensaje, para integrarlo
con los conocimientos previos.

El aprendizaje de la lectura requiere poseer conciencia lingiifstica, es decir, haber desarrollado las
conciencias: fonolégica, 1éxica, semantica, grafémica y morfosintictica.

La conciencia fonoldgica es la capacidad de manipular concientemente las unidades mas pequefias del
lenguaje oral. Supone segmentar las palabras orales en los sonidos que las componen; generalizarlos en
una forma mas abstracta; reconocer el orden o la ubicacién de cada uno de ellos en la palabra; hacer
corresponder los fonemas con las letras del texto y recombinar o recrear dichas letras en una nueva forma
sonora, a través de la lectura. Se divide en tres niveles:

e Conciencia silabica o habilidad para segmentar, identificar o manipular concientemente las silabas

que componen una palabra.

e Conciencia intrasilabica o habilidad para segmentar las silabas en sus componentes de onset y rima.
El onset es la parte de la silaba constituida por la consonante o bloque de consonantes iniciales. La
otra parte de la silaba es la rima, formada por la vocal y consonante siguientes.

e Conciencia fonolégica o habilidad de prestar atencion conciente a los sonidos de las palabras como
unidades abstractas y manipulables. Es una habilidad metalingiiistica que implica la comprensioén
de que las palabras habladas estin construidas por unidades sonoras discretas, que son los
fonemas.
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La conciencia léxica es la capacidad para identificar y manipular las palabras que componen una frase.
Ehri (1975) sefiala que es posible pensar que uno de los factores que explican la adquisicién de la
conciencia léxica es el aprender a leer puesto que en este momento se comienza a focalizar la atencion
sobre los sonidos de las palabras y sobre las palabras que componen las oraciones, con el objeto de
alcanzar la relacion entre la escritura y el habla.

La conciencia grafémica comporta el reconocimiento de los simbolos iconicos de las letras en sus
diversas manifestaciones (imprenta, cursiva, minuscula, mayuiscula), la puntuacién y la diagramacion
grafico espacial.

La conciencia sintactica es la habilidad de manipular y reflexionar de modo explicito sobre los aspectos
sintacticos del lenguaje, y de ejercer un control consciente sobre la aplicaciéon de las reglas gramaticales
(Gombert, 1992). Se trata de una habilidad metalingiistica, distinta de la comprensién o produccién de
oraciones, ya que concierne a la capacidad de considerar la estructura de la sintaxis mas que el significado
de las oraciones.

La conciencia morfolégica supone la toma de conciencia de las estructuras morfémicas de las palabras
y la habilidad para manejar y manipular dichas estructuras.

La conciencia semantica o capacidad para otorgar significado, se manifiesta tanto en lo fonoldgico
como en lo morfolégico y sintictico. En lo fonolégico ayuda a dilucidar formas y rasgos
suprasegmentales; en lo morfoldgico, las variaciones flexivas de género y nimero, tiempo, aspecto, modo,
derivaciones (i6n, or, dad) y en lo sintictico, la estructura profunda subyacentes a la manifiesta a nivel de
superficie.

Poblacion

La investigacion se aplicd en 2° afio de una escuela privada de doble escolaridad, ubicada en el Gran
Mendoza, Argentina, sobre una poblacion de 15 alumnos (7 nenas y 8 nenes) de 6 y 7 afios de edad, cuyo
nivel socio-econémico es medio- alto.

Hipotesis

Las hipotesis son:
® Todos los alumnos poseen al menos un sistema representativo predominante.

e [xiste un sistema representativo con el que se obtiene un mejor rendimiento académico en
lectura.

e Hs posible construir estrategias didacticas para desarrollar integralmente los sistemas
representativos.

e El desarrollo integral de los sistemas representativos mejora el rendimiento académico relacionado
con las competencias lingiifsticas.

Metodologia de investigacion

Se trata de una investigacién cuasi-experimental que pretende observar cambios en situaciones reales,
en un escenario educativo natural. Entre los diseflos cuasi-experimentales se ha optado por el de grupo
unico con preintervencién y postintervencion. En el proceso se prevé la manipulacién deliberada de la
variable independiente (sistemas representativos) para observar los efectos que esta manipulacién produce
en la variable dependiente (rendimiento escolar), pero no el control sobre la variable interviniente. La
opcién metodologica fue: 01 X 02.

01 corresponde a la observacion inicial (preintervencion), X a la intervencion o efecto experimental
(desarrollo de sistemas representativos) y 02 a la segunda observacion (postintervencién).

A fin de que la variable externa influyera lo menos posible en los efectos a observar, en la variable
dependiente se ha previsto que el tiempo entre la preintervencion, el tratamiento y la intervencion final sea
solo de tres meses.

La metodologfa combina los disefios cuantitativos y cualitativos.

Las unidades de analisis son los resultados obtenidos durante el proceso de aplicacién, desarrollo y
evaluacion de la experiencia.
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Instrumentos

Los instrumentos seleccionados para recolectar la informacién en la etapa de preintervencion y
postintervencion son:

® Test de sistemas representativos adaptado por la comunicadora social Rosali Leon Sileota.

e Test de imagenes construido y validado en el marco del Proyecto de extensién coordinado por la
Profesora M. I. Lépez en los jardines exclusivos de la Seccién de Inspeccion Técnica N© de Regional
Este en el ciclo lectivo 2006.

® Grilla de observacion “VAK Escolar” de Ricardo Ros.
e  Guia de observacion de conductas construida por la becaria.

®  Sereening para segundo afio elaborado por el equipo de terapeutas del Lenguaje en el marco proyecto:
“Universidad, escuela y comunidad juntas por la inclusién” desarrollado en el ciclo lectivo 2010.

Preintervenciones

En esta etapa se procede a aplicar los test de Sistemas Representativos y el Sereening para conocer el
rendimiento académico de cada uno de los estudiantes.

La comparacién de los resultados obtenidos a partir de los 4 instrumentos aplicados para conocer los
sistemas representativos de los alumnos, arroja las siguientes conclusiones: 2 nifilos poseen predominio del
sistema auditivo, 10 del visual (4 nifios y 6 nifias), 1 estudiante con equilibrio entre sus estilos visual y
kinestésico, 1 nena con equilibrio entre sus estilos visual y auditivo, y 1 varén con equilibrio entre los tres
sistemas representativos: visual, kinestésico y auditivo.

En cuanto al Sereening, se aplicd para conocer el rendimiento en el area de Lengua, en lo que se refiere
a: conciencias lingiifsticas (conciencia fonoldgica, silabica, léxica y grafémica), decodificacién vy
comprension lectora. Todos los educandos resolvieron las actividades de forma independiente a excepcion
de uno que no posefa los conocimientos basicos para hacerlo, por lo que la educadora-investigadora
realiz6 mediacién, ayudandolo a leer ciertos enunciados que no implicaban la evaluaciéon de la
comprension lectora. En estos tltimos no se intervino y el nifio no los realizé.

En relacién al estudio sobre Conciencias Lingiisticas, los datos permiten afirmar que el 80% de los
nifios (12: 6 nifios y 6 nifias) tienen un muy buen rendimiento, un 13 % presentan un buen rendimiento (1
nifio y 1 nifia) y solo el 7% (que corresponde a 1 alumno) no posee un rendimiento satisfactorio.

En lo que respecta a Decodificacién Lectora (lectura oral), el 93% de los alumnos (14) presentan un
muy buen rendimiento y solo el 7%, que corresponde a 1 nifio, no lee de forma independiente por lo cual
su rendimiento es negativo.

Por dltimo, en el estudio de la Comprension Lectora, se observa mayor heterogeneidad. Este es el
aspecto en el cual se presentan dificultades mas evidentes porque, en general, los alumnos comienzan
segundo grado con una lectura decodificadora pero no comprensiva. Los resultados arrojados son: un
53% (8 nifios: 3 nenas y 5 nenes) poseen un muy buen rendimiento, un 20% (1 nifio y 2 nifias) presentan
un buen rendimiento y 27% (4 alumnos: 2 nifios y 2 nifias) muestran un rendimiento negativo.

Del cruce entre los resultados de los sistemas representativos predominantes en cada nifio y su
rendimiento escolar en los aspectos de la Lengua planteados, se puede afirmar que en el 56% de los casos,
los alumnos con predominio visual poseen un muy buen rendimiento en los 3 los espacios de la Lengua,
un 11% (1 alumno) no posee buen rendimiento en ninguno de los espacios, un 13% tiene buen
rendimiento en lo referido a las conciencias lingiifsticas y decodificacién lectora, pero no asi en la
comprension, 11% tiene buen rendimiento en lo que respecta al desarrollo de las conciencias, muy buen
desarrollo de la lectura oral o decodificacién y mal rendimiento en la comprension.

Observando a los alumnos con predominio auditivo en su sistema de representacion, se puede concluir
que los 2 presentan un muy buen desempefio en los todos los aspectos de la Lengua analizados.

La nifia cuyos sistemas visual y auditivo se encuentran equilibrados, presenta un muy buen rendimiento
en el aspecto de conciencia lingiifstica, decodificacién y comprension lectora.

Hay un estudiante que muestra equilibrio entre sus estilos de aprendizaje visual y kinestésico, y su
rendimiento es bueno en conciencias y comprension, y muy bueno en decodificacion.

Por dltimo, existe un alumno cuyos tres sistemas representativos estin equilibrados (tanto visual,
auditivo como kinestésico) y posee muy buen rendimiento los aspectos de la conciencia lingiifstica y en la
decodificacion pero no asi en la comprension lectora, en la que muestra un rendimiento negativo o malo.
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Intervenciones

En base a lo detectado, se procedié a elaborar el plan de intervencién destinado a que los nifios
desarrollaran su estilo de aprendizaje no predominante.

El tiempo dedicado a esta tarea fue de 2 meses, aproximadamente, desde junio hasta agosto de 2012.
Cada intervencion tuvo una duracién de 20 minutos diarios, al inicio o en los ultimos minutos del periodo
matutino y constaba de los siguientes momentos:

e Climatizacién: 3 minutos en los que, a través de ejercicios respiratorios y de relajacion muscular,
se prepard a los nifios para trabajar en un clima de tranquilidad y sensibilizacién mayor.

e Aplicaciéon: 10 minutos en los cuales se aplicaron actividades preestablecidas, destinadas
fundamentalmente al desarrollo de los sistemas kinestésicos y auditivos, por ser los menos
desarrollados en el grupo estudiado.

e Cierre: en el que, en los 7 minutos restantes, se realiz6 una puesta en comun de lo vivenciado;
espacio en el que cada nifio explicitaba oralmente qué le gustd, por qué, qué sintié y penso, qué
desarrollé o educé ese dia.

Teniendo en cuenta el diagnostico, se pensé que 5 de las 30 actividades a aplicar, tuvieran como eje el
sistema visual, 10 el auditivo y 15 el kinestésico. Por otra patte, se incluyeron consignas que apuntaron al
desarrollo visual destinadas a los alumnos que necesitaran ejercitar dicho estilo cognitivo. Previo al inicio
de la etapa experimental, los estudiantes confeccionaron un antifaz sin orificios en el sector de los ojos,
que utilizaron en las actividades para el desarrollo kinestésico y, fundamentalmente, auditivo.

Las actividades ofrecidas a los alumnos eran de dos tipos:

e Eixperiencias perceptivas directas (reales): actividades donde los sentidos se ponen en contacto
con el entorno. Por ejemplo: tocar diferentes texturas, observar objetos, degustar u oler alimentos,
escuchar determinados sonidos.

e Experiencias perceptivas visualizadas (representadas): en las cuales se direcciona verbalmente la
mente a imaginar sonidos, sabores, olores, imagenes.
A continuacién se desarrolla un ejemplo de lo trabajado para cada caso:
e Sistema kinestésico (tacto)

-Climatizacién: Ubicados en ronda, en el centro del aula, se les pide a los aprendices que hagan silencio
para comenzar la relajacion mental y fisica. La docente con una voz suave y muy pausada los invita a
inspirar por la nariz y espirar por la boca varias veces; realizar movimientos de brazos en forma circular,
lentamente para atras, luego para adelante. Mover el cuello muy despacio en forma circular sin llevarlo
hasta la nuca, mirar para la derecha y lentamente hacia la izquierda. Posteriormente, se recuestan en el
suelo, cierran los ojos y, en una posicién comoda, contintan relajandose, sintiéndose livianos, como una
plumita, que va desde los dedos de los pies, sube por las piernas, la cadera, los brazos, los dedos de las
manos, el cuello y la cabeza.

-Aplicacién: Los estudiantes se ubican sentados en el aula, en ronda, y se les pide que se coloquen el
antifaz para que puedan adivinar un objeto que la docente les dard. Una vez preparados, se entrega un
elemento a cada uno en sus manos y se les dice que comiencen a explorarlo con sus dedos, con toda la
mano, que lo sientan con otras partes del cuerpo, para luego mencionar qué es...

Los objetos son: lapices, botella de agua, goma de borrar, cuaderno, libro, reglas, cucharas, peines,
cepillos, toallas, cepillos de dientes.

-Cierre: Puesta en comin de lo vivenciado. Cada uno de los 15 nifios respondera las preguntas
realizadas por la docente: ;Qué te parecié la actividad? ¢Describirfas la sensacién fisica como: calurosa,
fria, hormigueante, relajada, tensa, rigida? ;Con qué intensidad experimenta la situaciéon? ¢En qué parte de
su cuerpo la sentiste? ¢Qué parte del cuerpo pensas que educaste con este ejercicio?

e Sistema auditivo

-Climatizacion: La educadora invita a los alumnos a sentarse en circulo en el centro del aula, con las
piernas cruzadas. Comienzan a respirar inspirando por la nariz, espirando por la boca, en repetidas
ocasiones, hasta lograr un estado de trelajacion y tranquilidad grupal. Los invita a cerrar los ojos y quedarse
en silencio absoluto por unos minutos, oyendo los sonidos que hay a su alrededor.

-Aplicaciéon: Se pide a los nifios que se coloquen los antifaces y se sienten todos juntos mirando hacia la
puerta, en 3 filas de 4 y una de 3 nifios. Les indica que hara palmas en diferentes desde diferentes lugares y
ellos deberan intentar localizar el origen. Una vez asi ubicados, hace palmas: arriba del grupo, a la derecha,
a la izquierda, adelante o atras, dejando intervalos de silencio de unos 10 segundos. Al terminar cada
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secuencia de palmas, les pregunta la direccién desde la cual escucharon el sonido y ellos deben
mencionarlo. Para esta actividad es necesario que los educandos posean una buena orientacion espacial y
desarrollo de su lateralidad.

-Cierre: Puesta en comun de lo vivenciado. Cada uno de los 15 nifios expresard brevemente: ¢qué te
pareci6 la actividad? ¢El sonido se oye mas agudo o mas grave de lo normal? ;:Cémo es el sonido: nasal,
sonoro, retumbante, armonioso, ronco, débil? ¢Es un sonido monétono o armoniosor El volumen ¢es
alto o bajo? ¢Se oye rapido o lento? sHay un ritmo determinado? ¢El sonido es constante o intermitente?
¢Qué sentido entrenaste con esta actividad?

e Sistema visual

-Climatizacion: La educadora invita a los alumnos a sentarse en circulo en el centro del aula, con las
piernas cruzadas. Comienzan a respirar inspirando por la nariz, espirando por la boca, en repetidas
ocasiones hasta lograr un estado de relajacion y tranquilidad grupal. En cada espiracion se les pide que
imaginen, con los ojos cerrados, que de su boca sale aire de color azul, rojo, amarillo, verde, rosado... y de
repente el aula es de todos colores a nuestro alrededor... Luego, con cada inspiracién, esos colores
ingresan a nuestro cuerpo, cada vez respiramos de forma mas silenciosa. ..

-Aplicacién: La maestra comienza a realizar una experiencia perceptiva visualizada, diciendo:
Continuando en silencio y sentados en el suelo o acostados, con los ojos cerrados, imaginamos que
estamos en el parque. A nuestro alrededor hay muchos arboles, caminamos y nos paramos frente a uno
que nos llama la atencién. Sin contestar en voz alta, respondan en su mente estas preguntas mientras se
imaginan ese arbol: ¢Cudntos colores tiene? ;Puede tener mas de un color? ¢Cuiles son esos colores? ¢De
qué color te gustan los arboles? Si pudieras elegir un color, ain cuando no existan, ¢de qué color te
gustarfa que fueran? Es esa imagen en tu cabeza: ¢es del tamafio real, mas pequefia o mas grande? ¢La ves
con un marco? ¢Son borrosos sus contornos? ;En qué parte de tu memoria se encuentra la imagen: arriba,
abajo, a la derecha, a la izquierda, al centro? ¢La imagen es plana o tridimensional? ;Ves mas de una
imagen? ¢las ves una tras otra o todas a la vez? ... Ahora comenzamos a caminar hacia atrés,
comenzamos a ver ese arbol cada vez mas pequefio, hasta que se convierte en un puntito negro de
chiquito... Abrimos los ojos lentamente y en silencio, cada uno busca la cartuchera para dibujar sobre este
papel lo visto en su mente.

-Cierre: Puesta en comun de lo vivenciado. Cada uno de los 15 nifios expresara brevemente: ¢qué te
pareci6 la actividad? Cuando recordabas la imagen, los detalles smantienen el tamafio real o hay cosas que
son demasiado grandes o pequefias en relacién con otras? ¢La imagen en tu cabeza tiene marcor? ¢Son
borrosos sus contornos? ¢En qué parte de tu memoria se encuentra la imagen: arriba, abajo, a la derecha, a
la izquierda, al centro? ¢La imagen es plana o tridimensional? ;Ves mas de una imagen? ¢las ves una tras
otra o todas a la vez?

Postintervenciones

Una vez finalizada la etapa de intervencion, se procedio a aplicar nuevamente el Sereening para 2° afio,
tomado previo a las intervenciones. El objetivo era conocer si habfa habido alguna modificacién en el
rendimiento de los alumnos luego del desarrollo de las actividades pata la estimulacién de los sistemas
representativos.

Conclusiones

En relacién con la primera hipétesis, los resultados permiten confirmar que cada alumno posee al
menos un sistema representativo que predomina en él. De los 15 estudiantes analizados: 2 nifios poseen
predominio del sistema auditivo, 10 del visual (4 nifios y 6 nifias), 1 estudiante tiene equilibrio entre sus
estilos visual y kinestésico, 1 nena posee equilibrio entre sus estilos visual y auditivo, y 1 varén tiene
equilibrado los tres sistemas representativos: visual, kinestésico y auditivo.

En relacién con los aspectos estudiados: conciencia linglistica, decodificacién y comprension lectora,
se infiere que no hay una relaciéon de consecuencia entre el predominio de un sistema representativo y el
buen desempefio en estos aspectos porque, de hecho, hay alumnos auditivos como también visuales que
presentan un muy buen desempefio en los aspectos analizados y, a su vez, alumnos con predominio visual
que no presentan un buen desempefio en los mismos. Es decir, que esta hipétesis queda, por ahora,
refutada.
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Segtin esta investigacion, si es posible desarrollar estrategias didacticas que contemplen la estimulacion
y puesta en practica de los tres sistemas representativos: visual, auditivo y kinestésico. En este caso se
realizaron actividades que no tenfan relacién con contenidos especificos que se ensefian la escuela o en
determinadas materias, pero si pueden aplicarse a los mismos para optimizar la ensefianza.

Con respecto a la ultima hipétesis, luego de la aplicacién de las actividades de intervencion y de
analizar los resultados de los Sereening para 2° afio, se corrobora que todos los aprendices investigados han
incrementado, en distinta medida, su rendimiento escolar, en relacion al aspecto estudiado.

Se considera a esta investigacion relevante, ya que el conocer el modo de aprender de los alumnos y
tener esto en cuenta a la hora de desarrollar estrategias de enseflanza, contribuye a la mejora del
rendimiento académico de los educandos, considerandolos como participes activos y esenciales del
proceso educativo.
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Resumen

Las relaciones que se postulan entre el desarrollo linglistico infantil y los procesos de alfabetizacion,
entendidos estos en manera amplia como los procesos socio-cognitivos por los cuales los nifios ingresan
en el dominio de otro sistema simbdlico, han sido comprendidas en términos tedricos (por ejemplo
diferenciando la emergencia “natural” del lenguaje oral frente a la “cultural” del sistema de escritura) y en
términos empiricos (por ejemplo contrastando las diferencias entre ambos sistemas para explicar las
falencias de ciertos grupos poblacionales en la adquisicion de ciertas formas) bajo una misma perspectiva.
En efecto ambos tratamientos atienden a comparar las demandas de ambos sistemas y se asume una
polaridad (o gradiente) entre oralidad-escritura. Obviamente estos planteos son previos a la sociedad del S.
XXI en la que la oralidad secundaria domina la cotidianeidad infantil.

Dentro de este esquema las relaciones complejas de complementariedad (parciales, discontinuas,
fragmentarias) continuidad o de reciprocidad entre ambos sistemas corren el riesgo de pasar
desapercibidas. Nuestras investigaciones (Silva, 2008; 2010a; 2010b; 2013; Plana, 2011; Silva y Plana, 2012)
nos han permitido observar que cuando se analizan procesos de desarrollo lingtifstico en interacciéon con
procesos de alfabetizacion se observa, en fendémenos de oralidad, afectacién en la frecuencia y
estabilizacién de las formas e incidencia en procesos de gramaticalizacién de relaciones conceptuales.
Consideramos que estas caracteristicas se manifiestan en el desarrollo lingiifstico infantil no por el mero
contacto con un sistema simbélico sino, esencialmente, por la existencia de otras demandas de tarea.

Es decir, hoy, en esta sociedad de oralidad secundaria, los procesos de alfabetizaciéon proveen nichos
de emergencia con mayores niveles de estandarizaciéon para relaciones linglistico-conceptuales que los
nifios parecieran ya poseer en el uso del lenguaje oral. En esta ponencia se procura reflexionar acerca de
estos fenémenos y del impacto que podria tener el uso de recursos tecnolégicos que exploten, desde
tecnologias de oralidad secundaria, en condiciones materiales diferentes las demandas de tarea asociadas
tradicionalmente a las tecnologfas de la escritura.

Palabras clave: oralidad - desarrollo - escritura - desarrollo - alfabetizacion - lenguaje - concepciones

Introduccion

El objetivo de este articulo es el de presentar una serie de reflexiones sobre caracterizaciones tedricas
acerca del desarrollo y aprendizaje tanto del lenguaje oral como del escrito que operan explicita e
implicitamente en los acercamientos analiticos y en las propuestas de intervenciéon. Aunque es posible
aducir que, en realidad, la concepcién que genera, media y moldea tanto el analisis como las propuestas de
intervencion se asienta sobre cierta concepcion de lenguaje.

Esto supone que las posibilidades analiticas y de generaciéon de propuestas de aplicaciéon son diferentes
si se entiende el lenguaje como una facultad mental (Chomsky, 1965), como una practica social (Halliday,
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1986), como un sistema semiético (Jakobson, 1988), como un dispositivo simbélico (Silverstein, 1993) ,
como un medio de comunicacién o como un recurso simbolico que al actualizar conceptualizaciones
cognitivas y comunitarias (Ellis, 2008; Lakoff y Johnson, 1980; Lakoff, 1987) permite el vinculo e
interaccion. No obstante no desconocer esta premisa, considero que especificamente lo que prima en los
tratamientos del lenguaje infantil y determina horizontes es la variedad y sutileza de las concepciones
tedricas acerca de qué relaciones se plantean entre el desarrollo del lenguaje oral y el dominio de la lectura
y escritura. En efecto, pese a que los fines de los acercamientos analiticos, de los programas de
intervencion o las pautas de recuperacion, el tratamiento resulte diferente; el hecho de que subyazga a ellos
ciertas concepciones implicitas, tedricas o de “sentido comun” sobre las relaciones entre oralidad y
escritura supera incluso el acercamiento especifico de cada area aunque estas sean de caracter diferente.

El objetivo de esta ponencia es no el de situar un estatuto cognoscitivo sino el de propugnar un
enclave reflexivo que nos permita a nosotros, sujetos (agentes, testigos, complices) del siglo XXI, atender
en nuestras practicas cotidianas de investigacion, de aplicacién, de supervision y/o de disefio a ciertos
fenémenos.

La complejidad de las relaciones entre oralidad y escritura

El estudio de las relaciones entre la oralidad y la escritura fue abordado desde diferentes posturas
tedricas. Una limitacién comun a las primeras investigaciones en este campo, como puntualiza Ong (1996
[1984]) radica en reducir estas relaciones o bien a la subordinacion de la escritura a la oralidad, o bien de la
oralidad a la escritura.

La primera postura organiza su argumentacion en torno de la idea del origen: la oralidad es anterior a la
escritura, tanto en la historia de la humanidad como en cada individuo en particular. Saussure (1966)
afirma al respecto que la escritura es un complemento del habla oral, un cédigo que sirve para transcribir
lo que se dice.

La concepcion de la escritura como superior a la oralidad se basa en la idea de que la primera pertenece
a sociedades “civilizadas”, “evolucionadas” y es un dominio instrumental propio de individuos “cultos”, la
escritura es una tecnologfa cuya posesion y transmisiéon ha sido histéricamente propiedad de un sector
(Chartier, 2005).

La oralidad, por el otro lado, es un bien comuin a la mayoria de los seres humanos, todas las sociedades
la poseen es una tecnologfa primitiva, previa a la escritura y aquellas sociedades cuya pervivencia descansa
solo en tradiciones orales se caracterizan como “menos evolucionadas y civilizadas”.

Ong (1996 [1984]) propone superar ambas visiones a partir de dos premisas basicas. Por un lado, en
sociedades con escritura las funciones que adquieren la oralidad y la escritura son complementarias y no se
puede hablar de la superioridad de una tecnologfa con respecto a la otra. Por otro lado, la oralidad de las
sociedades sin escritura es diferente de la oralidad de las sociedades con escritura. En las sociedades orales
(o con escasa proliferacién de la escritura y funciones de la escritura) la oralidad es el principal soporte de
la memoria colectiva, sirve para transmitir conocimientos entre los sujetos y entre las generaciones,
conforma y consolida identidades colectivas, se imbrica con rutinas de interaccién y con otras tecnologias
simbolicas (la danza, la organizacion del espacio, la corporalidad, la gestualidad, la vestimenta, etc.) y, por
ello, reviste suma complejidad y con ello asume para el analista, también, suma dificultad

No obstante las tres décadas transcurridas del planteo de Ong, es dable sefialar que las visiones de
relacion entre oralidad y escritura en la didictica de la lengua no han logrado evadir los planteos
dicotémicos. Al revisar la construccién de las relaciones entre oralidad y escritura se observa que ha
primado una distincion en términos polares, dicotémicos y parcelados: oralidad vs escritura en los planos
individual y colectivo.

En efecto, en los manuales de didactica docente se enumeran como caracteristicas de la oralidad: la
complejidad gramatical, la inmediatez, intangibilidad, inestabilidad, dependencia interpretativa del oyente,
el dinamismo, su caracter formulaico. Por el otro lado la escritura se caracteriza como una tecnologfa que
normativiza la vatiacién gramatical que busca autonomia del contexto interpretativo, que es perdurable.
Estas caracterizaciones implican, en primer lugar, afirmar que la escritura no es natural, sino artificial; en
segundo lugar, sostener que surge pata satisfacer una necesidad especifica; y, por ultimo, dar cuenta de que
se vincula con el uso de determinados materiales.

Por ejemplo en Sanchez (1993) podemos leer
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La lengua escrita es hija de la lengua oral. Por eso es muy importante la ensefianza ordenada del
lenguaje oral. En la medida en que sea rico y cotrecto el vocabulario hablado de un sujeto, podra setlo
su vocabulario escrito (65).

De esta cita, en apariencia de sentido comun subyacen concepciones clasicas acerca de la relacion
lengua oral-escritura: Entre ellas que solo un lenguaje “adecuado” es un prerrequisito para el aprendizaje y
uso adecuado del sistema de escritura, lo que supone una visién acumulativa y por otro lado, puede setvir
de justificacion a planteos relativos a la teorfa del déficit . Por otro lado existen posturas, que atienden al
desarrollo ontogénetico, que plantean una disociacién entre ambos sistemas, postulando secuencias de
adquisicién especificas para la escritura.

También existen posturas que procuran mediar entre estas visiones antagonicas a partir de considerar
la especificidad de usos y tareas a las que cada sistema se aboca. De esta forma, por ejemplo, se resuelve la
tension a partir de desplegar la consideracién del dominio de los sistemas hacia la experticia en el manejo
de cada saber segun el contexto de la tarea. Cada una de estas posturas tedricas y epistémicas conlleva
ciertos correlatos hacia el campo de las ciencias aplicadas.

Alguno de ellos ya han sido sefialadas, por ejemplo la deprivacion de las condiciones socio historicas de
emergencia (Chartier, 2005) o la traslacion de las propiedades del lenguaje a sus usuarios, conllevando el
planteo del déficit (Borzone, 1997).

En efecto, para los usuarios la oralidad es mucho mas que el habla y el manejo de las regulaciones
propias del idioma. Incluye gestos y muecas, modulaciones vocales, expresiones faciales, ademanes
manuales y corporales, entre otras formas de comunicacién icénica, y todo el marco humano y existencial
dentro del cual se produce la palabra hablada dandole su significado y la forma de ser interpretada
(Arocha, 2000 citado en Botero Mejia, 2007; Ong, 1996 [1984]).El habla es una fuente expresiva, una
forma de comunicaciéon y de vinculacién directa. Resulta, como ha sido sefialado por antropdlogos y
semidlogos un conjunto de manifestaciones culturales, “actos cotidianos, habituales, automaticos,
rutinizados de cada momento de la vida y de la muerte, a los traumas, desarraigos y angustias [...], a
propuestas y respuestas sobre los acontecimientos y su préximo devenir” (Motta Gonzalez, 1997 citado en
Botero Mejia, 2007). Incluye la historia y la narrativa que se transmite de manera oral y “el conocimiento y
el pensamiento de nuestros viejos” (Dau, 2002: 71). La oralidad también incluye la “musica de la palabra”;
Dau (2002) introduce este concepto cuando considera los usos de la oralidad en los pueblos que poseen
usos restrictivos y minoritarios de la escritura “en donde no se necesita hablar sino interpretar los sonidos
de la naturaleza para convertitlos en musica y baile”, la danza, la poesia, los suefios y el teatro, entre otras
expresiones escenificables (71).

Nuevos paradigmas: nuevos acercamientos

Consideramos que una de las posibilidades de eludir planteos dicotomicos al concebir la relacién
oralidad-escritura es no sélo apelando a una nueva demanda sobre la relacién, sino también se impone la
necesidad de adoptar una concepcion del lenguaje mas cercana a la variedad y complejidad que ese sistema
simbodlico reviste. Creemos que los Modelos de Lenguaje en Uso (Tomasello, 2001; 2003; Rojas Nieto,
2009; Silva, 2008; 2010), a partir de concebir la relacién cognicién/ comunicacién en términos de procesos
filo y ontogéneticos adaptativos, habilitan analisis mds comprensivos de la complejidad de las relaciones
entre oralidad y escritura. En este sentido nociones como “emergencia’, “frecuencia de uso”,
“adaptabilidad de la forma”, “gramaticalizacién”, etc. nos posibilitan comprender el hecho de que los
sistemas lingiifsticos son estructuras inestables, que evidencian los esfuerzos cognitivos y comunicativos
por hacer mas eficiente y exitosa la intercomprensibilidad (Ellis, 2008).

Desde esta perspectiva el lenguaje debe entenderse como un sisterza adaptative complejo (SAC). Un
sistema asi es radicalmente diferente del sistema estatico de principios gramaticales, caracteristico del
enfoque generativista. La lengua, como sistema adaptativo complejo de uso dindmico, y su experiencia
encierra las siguientes caracteristicas principales: (1) incluye agentes multiples (los hablantes de una
comunidad de habla) que actian reciprocamente unos sobre los otros; (2) es adaptativo; es decir, el
comportamiento de los hablantes se basa en sus dltimas interacciones, asi como en las interacciones
presentes y futuras, que conjuntamente determinan su comportamiento futuro; (3) el comportamiento de
un hablante se debe a la concurrencia de factores muy diversos, que van desde los mecanismos
perceptivos a las motivaciones sociales; (4) las estructuras de la lengua emergen de los patrones
interrelacionados de la experiencia, la interaccion social y los procesos cognitivos.
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ULa ventaja de considerar la lengua como un sistema adaptativo complejo es que permite dat cuenta
de un modo uniforme de fenémenos linglifsticos que parecieran no estar relacionados, pero que a la luz
del modelo se comprenden como propiedades de un solo sistema (Holland, 2005). Estos fenémenos
incluyen: la variacién en todos los niveles linglisticos; la naturaleza probabilistica del comportamiento
linglistico; el cambio continuo, dentro de los hablantes y en las comunidades de habla; la aparicion de
regularidades gramaticales debida a la interaccion de los hablantes en el uso de la lengua; asi como las
transiciones por etapas basadas en procesos subyacentes no lineales. La perspectiva del lenguaje como
SAC, que subyace a los Modelos de Lenguaje en Uso, presenta elementos comunes con muchas areas de la
investigacion lingiifstica, incluyendo la adquisicién de la lengua, la sociolingtifstica, la adquisiciéon de
primeras y segundas lenguas, la psicolingiiistica, la lingliistica histérica y la evolucién de la lengua.
Finalmente, el enfoque del SAC ofrece nuevas orientaciones para la investigacion futura y admite pruebas
convergentes de mualtiples métodos, incluyendo analisis de corpus, contrastes intetlingtifsticos, estudios
antropolégicos e histéricos de la gramaticalizacién, experimentacién psico y neurolinguistica asi como el
postulado de procesamiento logico modelos computacionales. En este sentido resulta un desafio enmarcar
la relacion oralidad escritura en términos de adquisicion y desarrollo ontogenético.

Desafios: investigaciones acerca de las condiciones de emergencia

La situacién que presentamos a continuacién ocurtié en el primer grado de una escuela primaria del
conurbano bonaerense, a fines de la década de los ‘80. Asistian a la escuela niflos y nifias, cuyos padres, en
gran medida, eran obreros no calificados en fabricas cercanas. Las aulas eran reducidas y los recursos
escasos. Muchos de estos nifios, ya que no existia una infraestructura de jardines de infantes que fuera a la
vez accesible (cercana y con horarios convenientes) y publica, tenfan su primer contacto con el sistema
escolar en primer grado. Por esa época las crisis econémica comienza a afectar las estructuras de estas
familias numerosas y las madres salen a trabajar dejando a sus nifios al cuidado de los hermanos mayores.
La escuela, pequefia -solo 6 (seis) grados por turno- se encontraba muy consustanciada con la vida y
dinamica de la comunidad.

La escena que referimos ocurti6 al inicio del afio escolar. L.a maestra al frente, sentada en un banco -
como el de sus alumnos, pero que funciona como un escritorio- completa una planilla, mientras los nifios
completan y colorean un rompecabezas.

Un niflo, al que llamaremos Beto, interrumpe su tarea y se acerca a la maestra. Apoya todo su cuerpo
sobre el hombro y el cuerpo de su maestra, procurando contacto para explicitar un problema, como lo
harfa un nifio pequefio que no sabe hablar.

Maestra: (girando y tomando de la mano al nifio) Beto, spasa algo?

El nifio no responde, solo mira fijo a la maestra.

Maestra: (tomando a Beto de los hombros) Betito, salgo te duele?

Nino: (se acerca al oido de la maestra y en voz muy bajita) Sedo, me meo (mientras formula este
enunciado coloca su mano debajo del guardapolvo y se toma la parte del pantalén en la que siente la
molestia)

Maestra: Andd rapidito al baio, Beto y la prixima vez, decimos: spuedo ir a bacer pis?

Beto asiente y sale corriendo.

Esta anécdota cotidiana para todos aquellos que hemos enfrentado usos linglisticos y costumbres no
compartidas o con escaso grado de convencionalizacién para los sectores medios, nos permiten
reflexionar acerca de la profunda interdependencia que existe entre la emergencia del lenguaje y las
condiciones socio-pragmaticas que lo demandan.

En la anécdota relatada Beto tenfa dificultades porque conocia que las restricciones y convenciones
sociopragmaticas de ese nuevo ambito (el aula y la escuela) le impedian salir corriendo al bafio, como
seguramente solia hacer en su casa. Sabia, también, que tenfa que solicitar linglifsticamente permiso para
realizar esa accién y que él no dominaba ni las convenciones, ni el formato de interaccién, ni la forma
articulada de la expresion a utilizar. No obstante esas “impericias”, Beto dominaba otros saberes: que para
este nuevo ambito debia solicitar autorizaciones para hacer actos “naturales” en otros ambitos, que el
permiso se lo debia solicitar a un adulto, la maestra, y que en esa expresion debia codificar de alguna forma
su deseo. Observamos, entonces, que un problema, que usualmente se califica como “inadecuacién de
registro”, evidencia mas que el hecho de que el nifio no maneja las convencionalidades de ese registro,
manifiesta sin lugar a dudas la condicién de un sujeto que, en su aprendizaje, utiliza ciertos conocimientos
operativos para actualizar predicciones con el objeto de generar intentos comunicativos exitosos. En
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efecto, mas alla del problema de adecuacién de registro, se debe ponderar que Beto logré su objetivo a
partir del uso de un recurso simbélico que habilité la intercomprensibilidad (Tomasello, 2003).

Asimismo el analisis cualitativo de la anécdota nos ha permitido ponderar la complejidad de las
operaciones cognitivas, corporales, gestuales e interaccionales que requiere el acto que se ha sido desctipto
como de calibracién comunicativa (Silverstein, 1993).

Posiblemente una de las caracteristicas mas prominentes en el proceso de ingreso en el sistema escolar
es que la relacién nifio-adulto se modifica y que el lenguaje, en el sistema de ensefianza formal del tipo
occidental, se exacerba en su funcién regulativa: el docente conoce los diferentes “estados” que involucran
a sus alumnos vy, utiliza esta informacién para regular conductas. El nifio transmite informacién y esa
informacién es clave porque lo constituira en un nuevo rol: el de alumno. Estas nuevas restricciones
operan tanto sobre el acervo lingiistico, en el pragmatico-comunicativo y en sus horizontes de
aprendizajes; en el caso que nos convoca: sus aprendizajes acerca de la lectura y de la escritura.

Desde esta perspectiva reseflaremos una serie de investigaciones realizadas por nuestro equipo cuyos
resultados confluyen hacia la posibilidad de generar un acercamiento a la relacién entre oralidad — escritura
que eluda las perspectivas dicotémicas y polares.

La primera investigacion Narrativas infantiles en los contextos conversacionales de familias de poblaciones urbano-
marginadas (Rosemberg, Silva y Stein, 2008), a partir de clasificar las narrativas de experiencia personal de
nifios de 4 y 5 afios, elicitadas espontaneamente, en funcién de las condiciones de emergencia (por ej.
interaccionales: hete, autorreguladas; propésito/ funcionamiento discursivo: intraconversacionales y
dependiente de un objeto); pudimos observar que la frecuencia de uso de los recursos mencionados se
encuentra vinculada estrechamente al tipo de narrativa. De esta forma, pese a que la literatura considera
que el uso adecuado de conectores causales y temporales resulta tardio registramos un uso adecuado y
frecuente de conectores temporales en las narrativas autorreguladas! con formato de guién y de
conectores causales en las narrativas autorreguladas con propésito argumentativo. Por otro lado se
observé que en las narrativas heterorreguladas se observa un uso mas restringido de marcadores tanto
temporales como causales que en las narraciones autorreguladas. En sintesis, las condiciones pragmaticas
“modelan” diferencialmente el uso y frecuencia de ciertos recursos, incluso en un mismo nifio.

Otro grupo de investigaciones que queremos mencionar como investigaciones que consideran la
relevancia de las condiciones y demandas socio-pragmaticas en la emergencia, uso y estabilizaciéon de
formas sinticticas conforman el proyecto de investigacién de uso de formas sinticticas complejas en el
lenguaje de nifios de 5 a 7 anos. Dentro de estas investigaciones se encuentran las que indagan el uso de
Clausulas relativas (Crs.) (Silva, 2008; 2010a; 2010b; 2013; Silva y Plana, 2012) y de Clausulas condicionales
(Ccs.) (Plana, 2011; Plana y Silva, 2012).

Para el grupo de investigaciones que indagaron el uso de Crs. se procedié a identificar, describir y
comparar las diferentes formas de Crs. que nifios y niflas de 5 y 7 afios de diferentes NSE producen en
diferentes instancias de elicitacion (entrevistas semiestructuradas - Silva 2010a-, tareas de narracién a partir
de estimulos y renarracion).

Entre las formas reconocidas registramos: Crs. “Candnicas” (con pronombre relativo y antecedente,
“libres”, “semilibres”- Hurtado, 1982- en usos adecuados o inadecuados); Crs. “andmalas” (Crts. hueco -
Plann, 1980- y Crs. no descriptas previamente (Crs. viste x que -Silva, 2008; 2010a- y Crs. gue inicia -Silva y
Plana, 2014-). Se analizé la frecuencia, su distribucién segun variables poblaciones, psicolingtisticas
(MLU) y discursivo-cognitivas (cantidad de secuencias, relacion prominencia antecedentes, etc.). De esta
forma, se consideraron caracteristicas cognitivas (grado de accesibilidad de la forma, posibilidad de activar
informacién, nodos que habilitarfa). El analisis de la primera investigacién, llevada a cabo solamente sobre
entrevistas semiestructuradas, permitié concluir que la incidencia mayor en el uso y frecuencia de Crs. no
se debe a variables poblacionales sino a discursivo-pragmaticas (tipo de secuencia, funcién discursiva
asignada, etc.), variables que evidencian diferentes posibilidades de co-construcciéon de marcos de
comprensién. Asimismo se identificé una caracterfstica “comin” al uso de estas formas. Se reconoci6 que,
cuando los chicos usan una Cr., discriminan una caracteristica saliente del Marco Conceptual previo
(Fauconnier, 1985), asignando saliencia a un elemento (o parte de €él) en virtud de las caracteristicas del
intercambio y al estado mental / conocimiento que anticipan/ infieren / atribuyen del/al intetlocutor.
Segun la Lingtistica Cognitiva (Langacker, 1987; Lakoff y Johnson, 1980) estas formas comparten un
Modelo Cognitivo Idealizado: el de Punto de referencia; esto significa que con estas estructuras los nifios

1 Se consideraron natrativas autorreguladas a aquellas que el nifio produce por su propia decisién comunicativa, las
heterorreguladas, en cambio, se elicitaron por la demanda especifica de otro (adulto o nifio).
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integran informacién conceptual a partir de establecer un Punto de referencia. El Punto de Referencia
consiste en el establecimiento de un espacio conceptual en el que el hablante menciona e identifica un
actante en relacién a un evento. La seleccion del evento es parte de una informacién que el hablante asigna
como relevante al conocimiento que supone compatrtido con su interlocutor. En este sentido el uso de
este recurso es parte del desarrollo de la Funcién referencial (Glucksberg, Krauss y Weisberg, 1966).
Asimismo observamos que las diferentes variaciones de Crs. pueden ser evidencia (wanifestacion superficial, -
Rosch, Thompson, y Varela, 1993-) que el proceso de articulacion e integracion de eventos es un proceso
costoso y cognitivamente complejo.l]

Los resultados de la investigacién mencionada llevaron a diseflar otro estudio de metodologia
semejante en el que comparamos la formacién y el contexto de emergencia de Crs. producidas por dos
grupos de nifios y nifias de 5 afios, de dos diferentes Niveles Socioeconémicos (Clase media y Clase Baja).
El objetivo de esta investigacion fue el de comparar las diferencias que las tareas implicaban para los usos
sintacticos, de esta forma se analizaron las Crs. producidas por esos nifios en entrevistas semiestructuradas
y en 4 (cuatro) tipos diferentes de natrativas elicitadas (narraciéon de una experiencia personal habitual,
renarracién a partir de estimulo lingiifstico, renarracién a partir de una secuencia de imagenes y narracién
de experiencia personal modelada). Las entrevistas semiestructuradas incluyen secuencias que presentan
narraciones, renarraciones, argumentaciones y secuencias instruccionales (Silva, 2013).

Los resultados nos permiten observar que todos los sujetos de la muestra expresaron relaciones de
subordinacion sintdctica de actante, utilizando Crs., y actualizando las caracteristicas del Modelo de Punto
de referencia. También se observd, en estos registros, una preeminencia de Crs. “con que”, lo que nos
llevé a pensar que la Cr. “con que” es forma gramaticalizada tempranamente.

No obstante con respecto a los resultados de Silva (2008) hallamos que la Cr “con que” tiene indices
de uso mis bajos, lo que indica que es una forma no muy utilizada por los sujetos de la muestra.
Interpretamos este resultado como indicio de que la forma o no resulta recurso sintactico disponible para
discriminar referentes, o que los nifios tienen problemas para codificar informacién atendiendo a
necesidades/ estados de mente del intetlocutor o que las caractetisticas de las secuencias textuales no las
configuran como “nichos” de emergencia de las formas en cuestion. Esta tltima hipotesis es la que hallo
fundamento al hacerse el analisis comparativo.

En efecto hallamos que tanto la frecuencia de Crs. como la diversidad de formas ocurtia cuando se
consideraban las entrevistas semiestructuradas.

Los resultados de esta investigacion nos permitieron observar diferentes patrones de usos de Crs. en
una misma franja etaria, patrones de uso que atendfan a las variaciones discursivas de los registros
analizados. En sintesis, como en las investigaciones previamente mencionadas, restricciones discursivo —
pragmaticas inciden en el uso (frecuencia y variedad) de una forma sintactica, lo que equivale a decir los
nichos de emergencia resultan determinantes no solo para explicar la aparicién de una forma sino también
para indicar la frecuencia de uso y su diversificaciéon en variedades durante el desarrollo ontogénetico.

El analisis permite apreciar que tanto la cantidad como la frecuencia de aparicién de las Crs. en todas
las instancias de elicitacién se encuentra determinada por la presencia en las secuencias interaccionales en
las que los nifios han identificado problemas de comprension y utilizan las Crs. pata resolvetlo.

Por otro lado se observa que en las entrevistas semiestructuradas los nifios demuestran un uso mads
variado de la sintaxis, introducen diferentes tipos de Cr. con mayor frecuencia.

Asimismo las observaciones de esta investigacion nos llevaron a suponer que el uso desarrollo de las
Crs. se encuentra fuertemente ligado al desarrollo de la funcién referencial y de la teorfa de la mente.

En este sentido se estima que la interaccién entre contexto de emergencia y forma sintictica es una
consecuencia de la tarea que el hablante asume al configurar una forma.

En cuanto al uso de Crs. la dltima investigacion que reseflaremos es una investigacion que comparé la
frecuencia de las Crs. producidas espontineamente con las Crs. recuperadas en nifios de 5 afios de dos
Niveles Sociales (NSE Medio y NSE Bajo), a partir de la provisién de un texto estimulo. La comparacién
considera la frecuencia de las formas y su relacién con las variables poblacionales asi como con variables
lingtiistico-discursivas (tipo de Cr.; grado de completud de la forma, orden de los constituyentes, funcién
discursiva actualizada, modelo cognitivo actualizado, etc.)

El andlisis nos permitié apreciar que la frecuencia de apariciéon de las Crs. difiere segin NSE en
funcién si se trata de Crs. estimulo o de Crs. espontaneas. En efecto, en el caso de las Crs. estimulo los
nifios de NSE Medio concentran el 66 % de los usos, en tanto que en el caso de las Crs. espontaneas no se
observa esta diferencia entre NSE. Por otro lado se obsetva una tendencia importante, en ambos grupos, a
preservar los contenidos actualizados en una de las Crs. estimulo en la que se explicitan los motivos de una
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accion y que podria caracterizarse como explicativa. Se observa asimismo la escasa presencia de las
llamadas Crs. presentacionales, es decir Crs. que en la secuencia del marco permiten identificar a los
protagonistas y que son usuales en las tareas de evaluacioén. Por otro lado se observa que la aparicion y
frecuencia de Crs. en un tipo de tarea no predice el desempefio del nifio en la otra tarea.

Del analisis puede concluirse que la presencia de Crs. depende de la experticia de los nifios para
identificar o anticipar posibles problemas de comprensién y la insercion de la Cr. es funcional para
resolverlo. Estas observaciones preliminares podrian confirmar la presuncién de que el uso y desarrollo de
las Crs. se encuentra fuertemente ligado al desarrollo de la funcién referencial y de la teorfa de la mente.

En cuanto a las condiciones de recupero de Crs. se observa recupero sintictico de algunas formas,
pareciera no incidir en el recupero la distancia psicolingiiistica/ ubicacién discursiva de la forma o su
densidad léxica sino la funcién discursiva y el modelo cognitivo actualizado.

Se observa cierta tendencia a que los nifios de NSE Medio recuperen con mayor facilidad mayor
cantidad de Crs. (posible relaciéon con frecuencia de clase textual y lenguaje escolarizado). Asimismo no se
observa relaciéon proporcional entre incremento de cantidad de palabras y posibilidad de mejor recupero
(Silva y Plana, 2014).

Parece incidir la forma de la estructura para facilitar el recupero; por ej. las Crs. “con que” presenta
mayores indices que las Crs. “cuando”

Finalmente queremos mencionar, en este trayecto de investigaciones que a nuestro entender permiten
comprender la relacién oralidad- escritura en términos de restricciones y demandas cognitivo-socio-
pragmaticas, una investigacion que pondera la incidencia de la lectura frecuente de textos, en tanto
contexto —nicho de emergencia letrado-convencionalizado, sobre la frecuencia y forma de los usos
sintacticos. La investigacién en cuestion fue desarrollada por Hess Zimmermann y Prado (2011), y el
objetivo fue determinar si la lectura de cuentos en nifios de 5 y 6 afios de edad favorece el desarrollo
narrativo oral y la estructuracion sintdctica.

Realizaron la investigacion utilizando una propuesta de intetvenciéon y con un diseflo pre-post,
dividiendo a la poblaciéon en grupos pareados (segun edad y condiciones de alfabetizaciéon) atendiendo a
los que participaron de la intervencién (grupo muestra) y los que no (grupo control).

El procedimiento de intervencién consisti6é en la lectura durante 10 sesiones de 10 cuentos
tradicionales, con estructura narrativa clasica de tipo complicacion-climax-resolucion. Los temas eran fantasticos
con personajes humanos o humanizados y que se centran en un conflicto entre un protagonista y uno o
varios antagonistas: Cenzcienta, Pulgarcito, Los tres cochinitos, Ali Babd y los 40 ladrones, Blanca Nieves, E/ patito feo,
E/ soldadito de plomo, Hansel y Gretel, Caperucita Roja'y E/ sastrecillo valiente.

La intervencion consistia en la lectura del cuento, luego se realizaban preguntas sobre diversos aspectos
del relato de acuerdo a un guién flexible, haciendo hincapié en la reflexion acerca de la estructura y de
cuestiones de comprensioén. En algunos casos se modelaba la respuesta de los nifios para que su lenguaje
fuera menos econémico (trabajo sobre la sintaxis) y mas preciso (trabajo sobre el léxico).

La investigacion se llevé a cabo en una escuela preescolar urbana de una zona marginal de la ciudad de
Querétaro (México).

Previo a la intervencién se aplicé la Encuesta Nacional de Lectura (Goldin, 2006 citado en Hess
Zimmermann, 2011) a las mamas de los niflos para observar el contacto con la cultura escrita y parear los
grupos.

Los resultados de esta investigacién son concluyentes: todos los nifios que participaron de la
intervencién incrementaron notablemente el uso (en frecuencia y variedad) de las formas sinticticas
complejas. Asimismo estas variaciones sintacticas les permitieron recuperar en sus renarraciones con
mayor precision ciertos contenidos del relato que brindaron mayor coherencia y cohesion a sus narrativas.
En los nifios del grupo control no se observaron estos incrementos.

Para seguir pensando

Los usos sintacticos de las clases textuales que han circulado en los textos escritos se han caracterizado
en funcién de su alto grado de convencionalidad (rutinas compartidas) y de estabilidad; estas propiedades
suponen la posibilidad de mensurar el grado del contacto del sujeto con determinados perfilamientos
(cultura letrada, escolarizacion). Los usos sinticticos de la oralidad, por el contrario, se caracterizaron
como inestables y contextualmente dependientes.
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Los aprendices de la lengua en la medida que frecuentan ciertas rutinas de actividad, en las que las
actividades lingiifsticas también se configuran como rutinas, configuran “de a retazos” relaciones entre
cadenas fonoldgicas y perfilamientos conceptuales.

Las nuevas tecnologfas sitian un desafio a las concepciones polares acerca de las relaciones entre
oralidad y escritura lo que no supone que se deba deprivar a la alfabetizacién de la necesidad de estabilizar
rutinas para posibilitar el procesamiento econdémico (sintaxis como un logro filogenético / optimizacién
del funcionamiento de Memoria Operativa) y la emergencia de perfilamientos originales e innovadores.
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Resumen

El Canticuentos es ritmo, poesia, imagen y color; danza y movimiento; musica y canto, entretejidos en
formato de CD musical, libros y video-animaciones para la alfabetizacién en un marco comunicativo.Su
implementacion en la Escuela Hogar de Puelén tiene como objetivos analizar el desarrollo de la oralidad,
la escucha sostenida, la escritura y la lectura; e indagar sobre la ampliacién de los campos semanticos y el
repertorio 1éxico. Para su seguimiento por investigacién-accion se implementé un sistema de evaluacién
recurrente (Acosta, Matamala). El Canticuentos, parafraseando a Benveniste, es un texto empleado como
pretexto: como texto incompleto que espera ser re-escrito e intertextualizado por nifios y docentes segun
la visién de Vigotsky sobre imaginacién, arte y mediadores para el aprendizaje de la escritura. Activa la
comprensiéon de textos en la perspectiva de van Dijk, la construcciéon de conceptos (Bruner); la
movilizaciéon de la fantasia y la imaginacion(Egan, Bruner, Vigotsky), la ampliacién de los campos
semanticos (Luria) en el contexto de poesias (Todorov), asi como la escritura, preservando la
correspondencia fonema grafema, y demas unidades lingiifsticas. Los resultados finales muestran avances
matcados en el desarrollo de la conciencia fonoldgica, la lectura independiente, la escritura y la ampliacion
del repertorio léxico.En sintesis, el Canticuentos articula, a través del arte, la alfabetizacién con las nuevas
tecnologias de la comunicacién e incorpora ritmos de rock, zamba, chacarera, tango, cumbia, imagenes
visuales, quinésicas, auditivas, hablitando la imaginacién creadora en la produccion textual.

Palabras clave: lectura- escritura - arte- tecnologia

Introduccion

El Canticuentos es un mediador didactico que entreteje ritmo y poesia; imagen y color; danza y
movimiento; musica y canto, en formatos de libros,CD musical, y video-animaciones para la alfabetizacién
en un marco comunicativo y en el que participaron dieciocho artistas (Pruzzo, 2012a; 2012b).

El contexto tedrico-epistemoldgico del Canticuentos se inscribe en las pedagogias criticas cuyo
pionero, Freire, luchaba por devolver la palabra a un pueblo enmudecido a través de una praxis
alfabetizadora para la liberacion. En este sentido cabe aclarar que para Freire (1983; 20006)el acto de leer no
implica sencillamente la posibilidad de decodificar la palabra escrita, sino que resulta un acto de
conocimiento que forma parte del proceso de “leer el mundo”. El autor consideraque, inmersos como
estamos en un mundo fisico y social, nos vinculamos con él a través de interacciones que pueblan la
subjetividad de imagenes significativas, perfumes, colores, formas, sentimientos, siempre entrelazados con
la presencia de los otros. Ese contexto(la lectura delmundo)habilita el acceso a la lectura de la palabra.

La lectura del mundo antecede a la lectura de la palabra y por eso la anterior lectura de ésta no puede
prescindir de la continuidad de la lectura de aquel. Lenguaje y realidad estan unidos dinamicamente
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[...] La comprension del texto implica la percepcion de las relaciones entre texto y contexto (Freire,
1983:63).

Para leer el mundo es necesario aprender anombrarlo, tener palabras para designar las cosas que lo
pueblan. Entonces recordamos al poeta Rilke cuando afirma que la palabra instanra el mundo. No
existe para el sujeto el jazmin, si ese sujeto no tiene la palabra en su repertorio léxico. Y se suprime
asi, gran parte de los enlaces que ese nombre establece con el resto de la realidad: con otros
vegetales, otras flores, otros perfumes, otras condiciones para su desarrollo (suelo, clima,
temperaturas) etc. Por eso, la gran tarea del educador es devolvetle la palabra a las culturas del
silencio, habilitando una vinculacién dinamica entre lengua y realidad. Para Freire (1983) las culturas
del silencio son las que heredamos luego de la colonizacién, que consumé la supresion de las
lenguas originarias, las costumbres, los esquemas de pensamiento y la mentalidad de los pueblos
americanos oprimidos, “reducidos al mutismo, a la pasividad y a la explotacién” (Garcifa Huidobro,
1983: 21).

La cultura del silencio implica para los oprimidos, vivir su relacién con el mundo como una inmersién
en situaciones no transformables que los enfrenta a un callejon sin salida. En esta situacién, la conciencia
no se siente interpelada por la realidad, ni se la vive con admiracién, sino con perplejidad creciente. Por
eso considera Freire que la existencia humana no puede resignarse a ser muda y silenciosa. “Existir
humanamente es “pronunciar’ el mundo, es transformarlo” (Freire, 1983: 62).

Nuestras culturas de sectores medios brindan a sus sujetos interacciones que fecundan la vinculacién
palabra-mundo creando un vocabulario ampliado que al favorecer los mas variados vinculos mundanos
activan procesos mentales superiores: mas relaciones entre los sujetos y objetos del mundo que se
nombran; ampliacién discursiva; memoria diversificada; en fin, pensamiento fecundado. Este capital
cultural ya expone distancias discursivas marcadas entre los nifios de distintos sectores sociales que no
deberfamos ignorar. Por eso el Canticuentos (Pruzzo, 2012a; 2012 b)se presenta como un mediador
didactico que a través de la poesia, entendida como discurso versificado (Todorov, 2012) potencia el
encuentro con el mundo fisico y social pero también con la fantasia de otros mundos posibles empleando
dispositivos de su cultura multimedial con el fin de habilitar la lectura y escritura independientes.En el
marco de estos objetivos, elaboramos un Proyecto integral de alfabetizacién ALAS C (Adquisicion de la
Lectura-escritura Asistida con Soportes Culturales) (Pruzzo, 2005) que implementamos con un equipo
interdisciplinario de especialistas de la universidad y de directivos y docentes de una escuela Hogar ubicada
en Puelén, La Pampa. La investigacién-accién implicéd el multicopiado de los Canticuentos (Pruzzo, 2006)
que repartimos gratuitamente a los nifios de siete cohortes con el seguimiento por evaluacion recursiva
que tom6 en cuenta el desarrollo de la lengua oral y escrita desde el inicio de la escolaridad para ser
contrastados con los desempefios posteriores de los nifios. Durante el proceso,cambiamos el eje de la
reflexién: no se reflexiona con los docentes sobre la ensefianza especificamente sino sobre el aprendizaje,
con lo que se hace posible detectar progresos y estancamientos para crear nuevas ayudas didacticas y
brindar apoyo contingente, tal como describimos en numerosas publicaciones(Pruzzo, 1997; 1999; 2005;
2012 a; 2012 b; 2013).81 el alumno no logra aprender, la ensefianza resulta irrelevante, y en ese sentido el
aprendizaje de nuestros nifios es la medida de la ensesianza relevante Hemos visto la proliferacion de talleres
docentes donde se ¢reflexiona? sobre la ensefianza despreocupandose de cualquier testimonio empirico
sobre el aprendizaje de los alumnos. En sintesis, la investigacién-accién implica una serie de procesos:la
organizacién de la mejora, el disefio de mediadores, la implementacién de la mejora, la reflexién colectiva
sobre la accién y la evaluacién de la mejora.

El habla comoherramienta psicologica

Segin Wertsch (1988) la influencia del materialismo dialéctico establece un nexo coherente entre la
psicologia sociohistérica de Vigotsky, las contribuciones de algunos lingliistas como Zizeck, y la
neurofisiologia que a través de Luria(1984) sienta las bases de la actual Neuropsicologia. Nuestro enfoque,
centrado en la pedagogia critica de hondo compromiso social se ha nutrido de esos y otros aportes ya que
la alfabetizacién aunque ha sido histéricamente problema asumido por pedagogos no puede ignorar las
contribuciones de otras ciencias asi como la Fisica se nutre de la matematica sin pérdida de su
identidad.Esta mirada holistica sobre el sujeto que aprende la lengua escrita ha brindado el marco
referencial para la propuesta de alfabetizacion desde el arte de nuestro Proyecto ALAS C.Vigotsky
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(1964),que ligd su quehacer de profesor con sus estudios de psicologfa, linglistica, arte, critica literaria y
poética, fue pionero en las perspectivas que rescatan la vinculacién pensamiento-lenguaen el desarrollo del
psiquismo. Sefala el autor que en el primer afio de vida, primates y humanos mantienen similares avances
en sus comportamientos, peto cuando el nifio conquista la palabra su desatrollo da un salto cualitativo que
lo aleja vertiginosamente de aquéllos. Al decir de Luria (1984) la palabra duplica el mundo: lo que estd en
el exterior puede ser designado a través de la palabra, un signo que representa en el pensamiento a ese
objeto externo que pasa a tener una dimension interna-subjetiva en la mente del sujeto.

Por eso Vigotsky (1964) considera al habla (cuya unidad es el significado de la palabra) como una
herramienta psicoldgica. Retoma del marxismo la idea de las herramientas creadas por la cultura humanacomo
extensiones de nuestros sentidos: por ejemplo, el telescopio es una herramienta que permite al hombre
actuar sobre el exterioramplificando su vision; la pala, amplia la potencia del brazo, etc. En cambio, la
palabra serfa una herramienta simbodlica que también esta en la realidad cultural externa, y es un producto
histérico de la humanidad conquistada por el sujeto en la interaccién con los adultos. La palabra se
convierte en un signo que designa un objeto, una accion, nna cualidad o una relacion (Lutia, 1984). De ahi que la
primera funcién de la palabra es la referencia objetal de sustitucion del objeto. Y esa palabra-signo que el
sujeto interioriza, pasa a formar parte de la subjetividad individual como proceso psicolégico supetior
ampliando los poderes del intelecto: con ella el sujeto incorpora lo externo, al pensamiento, su memoria se
amplia, consigue evocar los objetos cuando no estan presentes; puede operar mentalmente con ellos,sobre
ellos y sobre si mismo. Los objetos, fenémenos y cosas de realidad externa cuyos nombresno estin
incluidos en el vocabulario del sujeto, no existen para él. Y volvemos a Rilke cuando afirma que la palabra
instaura el mundo. Ya tenemos acd una sefial de alarma para los educadores: las culturas del silencio tienen
un repertorio léxico muy limitado y cuando el docente se ancla en los seudo didlogos sobre las
experiencias cotidianas de los nifios les estd negando la existencia de un mundo cultural que manejan los
sociodialectos de prestigio y que amplia su funcionamiento intelectual.

Mientras nuestros nifios de sectores altos y medios de la sociedad pueden volar con las palabras de su
mundo y de todos los mundos posibles, entre seres de otras galaxias, del mundo digital, y de los relatos
fantasticos de la magia, dejamos a las culturas del silencio limitados a su gris mundo cotidiano, sin libros,
sin poesias, sin magia, ni fantasfa. Y en este sentido la escuela es reproductora de la cultura del dominio. El
Canticuentos habilita otros mundos posibles con la estabilidad que implica el libro al que se puede volver
una y otra vez para dar sostén a la “palabra” nueva multiplicando los objetos, acciones, cualidades y relaciones, las
berramientas  psicoldgicas que transforman la funciones psicologicas superiores. Y en este sentido, la
perspectiva sociohistorica tiene su punto de encuentro con la perspectiva de Benveniste(1993) que expone
la creencia generalizada de que lenguaje y pensamiento son dos actividades distintas -pensar y hablar- que
se coordinanante la necesidadde comunicarse con los demas. Sin embargo, sefiala que es una
interpretacion erronea porque al hablar, el lenguaje explicita lo que queremos decir.

Y ese contenido del pensamiento sélo recibe forma cuando es enunciado y sélo asi [...] Recibe forma
de la lengua que es el molde de toda expresion posible [...] La forma lingiistica es no sélo condicion
de transmisibilidad sino condicién de realizacién del pensamiento (Benveniste, 1993:64).

El pensamiento existe a través de la palabra. Por eso la vinculacién de ambos es un proceso en el que
el pensamiento busca relaciones, compara, contrasta, resuelve problema, crece y se desarrolla usando la
lengua y eligiendo de la lengua las palabras que mejor permiten representatlo.

Sefiala Wertsch(1988)que las herramientas psicolégicas como el lenguaje, por su naturaleza son
sociales, no organicas, ni individuales,son producto del desarrollo sociocultural. Tampoco son inventadas
por cada individuo, ni las descubre en la interaccién con la naturaleza, ni se heredan como instintos”.
Antes bien, los individuos tienen acceso a las herramientas psicolégicas por el hecho de formar parte de
un medio sociocultural; es decir los individuos se apropian de esos instrumentos de mediacion” (1988: 25).

En sintesis para la escuela socio-histérica el origen del psiquismo hay que buscarlo afuera, en las
formas sociales de la existencia historico-cultural del hombre, y serd su existencia en ese mundo cultural el
que le permite apropiarse de la lengua.

Pensamiento y lengua a través del Canticuentos

El Canticuentos se ubica entre las TICs siempre que estas tecnologias se entienden dentro del campo
teérico de la Didactica concibiéndolas como podesis en cuanto la docencia es accién moralmente
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comprometida y teéricamente informada (praxis), pero también trabajo, arte y produccion (posesis) en
nuestro caso produccion de mediadores para la ensefianza.Por eso el Canticuentos es un dispositivo al que
le da vida el docente a través de sus mediaciones. Las mismas se conciben adecuadas al tiempo y a la
cultura a fin de adaptarse a las nuevas subjetividades construidas en una cultura caracterizada por la
omnipresencia de la tecnologia y por ende con saturacion de estimulos visuales, sonoros, y hasta
quinésicos con la presencia del movimiento que se hace visible en la TV cuando, agrega al movimiento de
las imagenes, el de sus propias camaras. Segin Ferré (2000) nuestra cultura potencia lo sensorial a través
de la saturacion de estimulos,activa también lo narrativo y especialmente la emotividad. La vida en la
iconosfera (propia de la cultura popular) contrasta con la vida de la escuela (perteneciente a la cultura
oficial) separada por rejas inexpugnables del mundo de la vida. El Canticuentos intenta establecer un
puente entre esos dos mundos. Por eso introduce poesia, canto, musica, imagenes, animaciones que
intentan, desde la cultura popular, impactar en el desarrollo de la lengua, en la potenciacién del
pensamiento y de la imaginacion.

Pero el mediador no lo consigue por si solo, sino a través del docente que es el protagonista de la
transformacién didactica a fin de mantener activos y motivados a sus nifilos para un aprendizaje
significativo de la lengua. Y entonces se requiere de un docente que decida qué mediaciones introduce:
puede ser la danza, ya que el Canticuentos apunta a la diversidad cultural y presenta zambas, chacareras,
rock, cumbia, tango, etc.; o el teatro de titeres; o el coro con personajes; etc. Supone el abandono del rol
del docente al frente de los nifios haciendo derroche de verbalismo en el que proliferan los pseudo
enfoques dialégicos con un unico enunciador que es el docente dirigiéndose a unos pocos oyentes que
responden preguntas convergentes (con una unica respuesta posible).Por eso el éxito de la propuesta
depende del arte del docente y de sus potencialidades creativas. A continuacion, presento una de las
poesias, luego transformada en tango por el maestro Miguel Angel Tallaritta y que se acompafia conel
DVD cantado por Victor Cejas, con las imagenes de la artista plastica Carolina Allende, las animaciones de
Diego Murgia y la produccién general de Miguel Di Pego.

Tango para un bebé

Bara bara ba, bara bara bé.
Duerme que te duerme

mii lindo bebé.

Y en los suesios suenia

que viajas con duendes.

Bara bara ba, bara bara bé.

Este bebé tan viajero,

1o precisa peluguero,

leva un bolso aventurero
con un solo sonajero,

un biberdn, un babero,
un peine y un gran balero.

Bara bara ba, bara bara bé.

Cachetes de fresas mi lindo bebé.

(Pruzzo, 20006: 10)

Tal vez pueda preguntarse por qué elegimos la poesia en un libro de lectura para nifios, aspecto que
resulta, tal vez, lo maés original de la propuesta. Porque la poesia, que al decir de Todorov (2012) es
discurso versificado, permite articular los planos semanticos y fonoldgicos del discurso, integra los
aspectos prosédicos -muy olvidados en la actualidad- y permite las iteraciones, metaforas, rima, y juegos
de palabras. De esta manera, el habla, la imagen, el sonido y el movimiento se unen para activar la
incorporacién de nuevas palabrasy enriquecer el pensamiento, la memoria, la atencién y la imaginacion.
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Todorov (2012) describe diferentes perspectivas tedricas sobre la poesia y afirma acerca de la mirada de
Jakobson:

...resalta otro aspecto de ella (la poesia): el principio de semejanza, que gobierna el encadenamiento de
las secuencias fénicas (en otras palabras, la repeticion). La hipétesis consistird entonces en una simple
afirmacién de coherencia y unidad entre los diferentes planos del texto: las semejanzas métricas son
secundadas por semejanzas foénicas (paronomasias, aliteraciones, paragramas), gramaticales (el
paralelismo) y semanticas (la metafora) (Todorov, 2012: 139).

El Tango para un bebé puede ser trabajado tanto desde el plano fonolégico como desde el plano
semantico.Al respecto,Vigotski (1964) resalta que se pueden distinguir dos planos de la lengua. Uno
interno, significativo y semantico y el otro externo y fonético, aun cuando ambos conforman una unidad
(en la actualidad, entendemos lo fonético incluido en el concepto mas amplio, de lo fonolégico). Agrega
que losaspectos externos y los semanticos se desarrollan en sentidos opuestos: el primero va de lo
particular a lo general, de la palabra a la frasey el otro de lo general a lo particular, de la oraciéon a la
palabra. El desarrollo del plano semantico, parte de la totalidad de un complejo significativo y solo mas
tarde se comienza a dominar las diferentes unidades semanticas- los significados de las palabras- Para
adquirir el lenguaje externo, en cambio, el nifio arranca de una palabra hasta llegar a frases y oraciones, va
de las partes al todo.

En la actualidad se ha vuelto a poner énfasis en los aspectos fonolégicos de la lengua que las técnicas
de alfabetizacion vigentes en nuestro pais desde la década del 80, habian desplazado. Segun Eslava (2009)
el desarrollo de la conciencia fonolégica implica la capacidad para analizar y sintetizar los segmentos
sonoros de la lengua. Es decir, se logra el reconocimiento de las unidades palabra, silaba, fonema (que
traducimos como el sonido que corresponde a cada letra del abecedario). Para la autora el desarrollo de la
conciencia fonolégica se activa a través de “la identificacion de rimas; apareamiento de silabas;
manipulacion del orden de segmentos dentro de las palabras y eliminacion de sonidos dentro de la
palabra”(Eslaba,2009:73). Ejemplificados desdenuestra poesia, serfa analizar con los nifios las
terminaciones de las palabras vigjero, peluguero, aventurero, sonajero, babero, balero para que identifiquen la rima
e incluso proponer la busqueda de otras palabras que rimen, como carmnicero, lechero, panadero, ete. También
podemos trabajar con el apareamiento de silabas a partir del andlisis de bebé como be-béy luego con otras
palabras como mama, papd, nene,incluidos en el campo semantico de bebe.

Es posible también manipular el orden de segmentos dentro de una palabra: si proponemos que el
bebé se llame Lal,por ejemplo, podemos recortar la palabra en dos silabas y si cambiamos su orden
formamos Lola. Sobre el desarrollo de la conciencia fonolégica es muy interesante sefialar la investigacion
de Ana Marfa Borzone (1999) porque explica algunos errores en la escritura -sustituciones e inversiones-
como de origen fonolégico. Con esta postura coincidimos en un doble sentido:en primer lugar porque
asumimos que estos errores son de base fonoldgica y por otro lado consideramos que se debe volver a
integrar los conceptos de error y de correccidn en nuestra practica docente, aunque los mismos tienen que
perder el sentido de castigo y humillacién. Podemos, por ejemplo, ensefiar a hacer moéviles de carteles con
todos los errores que se han cometido en un dfa y a la semana formar parejas de nifilos que se dicten unos
a otros los errores de cada uno.

Sélo marcando el error es posible ayudar al nifio a tomar conciencia del mismo lo que permite el acto
volitivo de evitarlo y de pensatlo con el apoyo contingente del docente para su reconstruccion. Hemos
encontrado casos de niflos que sustituyen f por j y pronuncian juego por fuego; ajuera por afuera. Si le
seflalamos al nifio que la f es un fueguito y para apagarlo hay que sacar aire por la boca semiabierta y los
dientes obturando un poco su salida, al pronunciar fiego le hacemos constatar con su mano si sale aire. Le
ayudamos a tomar conciencia de su propio aparato fonador y desde la toma de conciencia se pone en
juego el acto volitivo de pensarloy usar la técnica enseflada. Al repetir ese acto, por la intervencion del
docente, la técnica se transforma en herramienta interna (herramienta psicolégica) que comanda la accién
reconstruida. No dejamos que el nifio lo aprenda solito, cuando el mundo adulto tiene mediaciones
capaces de prevenir el estancamiento del aprendizaje y el sufrimiento y el dolor que causanlas burlas. En
sintesis, busca pasar de un aprendizaje autoestructurante (el del propio nifio en soledad) a un aprendizaje
interestructurante donde el docente interviene acercando al nifio las herramientas de la cultura para
ayudarlo en la reconstruccion de la nocién. Es decir que Borzone ha ayudado a desmitificar el empleo de
las correcciones que ya casi han desaparecido, no sélo en la oralidad sino también del cuaderno de los nifios.
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El campo semantico en el desarrollo de la lengua a través del Canticuentos

Hemos sefialado la importancia de la conquista de nuevas palabras tanto para reconocimiento del
mundo como para el establecimiento de relaciones entre las cosas, mientras ademas se amplian las
funciones cognitivas.

Cuando una nueva palabra se interiotiza, convoca otras multiples palabras vinculadas, con lo que se
establecen enlaces complementarios. A veces esos enlaces se producen por similitud de las palabras o porque se
vinculan a experiencias anteriores. La palabra jardin puede invocar involuntariamente a arboles, plantas,
bancos, sol, flores, encuentro... o puede convocar imagenes del Jardin de infantes y establecer enlaces con
la Sefio,los nombres de los compafieritos; los juegos; las mesitas, etc.

...La palabra casi nunca tiene una referencia objetal Unica, fija y unisignificativa y es mas correcta la
afirmacién que sostiene que cualquier palabra es siempre multisignificativa y polisémical...]. Junto con
el significado referencial o denotativo directo de la palabra existe una amplia esfera de
significadosalternativos |[...]. La palabra genera no solamente la indicacién de un objeto determinado,
sino que inevitablemente provoca la apariciéon de otras que incluyen en su composicion elementos de
palabras parecidas a la primera por la situacion, inmediata, por la experiencia anterior, etc.(Luria, 1984:

37-38).

El hablante y el oyente en una situacién comunicativa pueden inhibir esa red de palabras y elegir la que
mas le convenga de acuerdo al significado necesario para el caso.

Toda esa esfera de palabras vinculadas a una palabra particular constituye lo que se ha denominado el
campo semdntico asociado alsignificado determinado por la situacién, por el contexto que rodea a la palabra e
incluso por el tono en que se la pronuncia. Y ese campo permite enriquecer las textualizaciones realizadas
por los nifios.

En este marco, el Canticuentos es un mediador cultural que activa el desarrollo del repertorio léxico
con la integracién de nuevas palabras en sus canciones habilitando al hablante a fin de que convoque
campos semanticos diversificados para la textualizacion independiente.

De nuestros registros de campo, tomamos un caso para ejemplificarel abordaje de los campos
semanticos. Marfa, una de las docentes que ha usado el Canticuentos para la alfabetizacién nosrelata en
una reunion de equipo una de las situaciones planteadas sobre el particular,con la poesia En /a Playa. Marfa
lee el titulo de la cancién y les pregunta a sus nifios sobre qué tema les parece que tratard.Los chicos
responden a coro que serd sobre la playa del supermercado (playa de estacionamiento).Estas situaciones
imprevistas son las que transforman la enseflanza en una accién que requiere del razonamiento practico
para la deliberacion a fin de crear alternativas, elegir opciones y cambiar el rumbo de la practica. En su caso,
decidi6 llevar los nifios a la sala de computaciéon y hacerlos entrar en Encarta para conocer “playas”
argentinas. Y ah{ tienen oportunidad de observar y encontrar puntos de contacto con su propia realidad:
uno de los nifios sefiala que hay arena como en los suelos medanosos de La Pampa. Y se profundiza la
observacion, para después volver al aula escuchar la cancién y ampliar el campo semantico donde
seguramente se incorpora arena, agua, sombrillas, generando otros enlaces a través de juegos posibles en la
arena, en el agua, con otros personajes, etc.

En Ia playa

En la playa hay cosas raras, véanlo:
Ocho osos con anteojos, ocho.

Dos ostras con ojotas. Una, dos.

Y una olla con agujeros ;Una!

Ewn la Playa hay cosas raras, véanlo:
Ocho osos cortan olas, ocho.

Una oveja lleva aretes, una.

7Y una olla de sombrero!
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(Pruzzo, 2012a:21)

Cuando expusimos este caso en la Universidad una especialista en Letras, con asombro comentd que
no era un vocabulario accesible para los nifios,por ejemplo, el uso de os#ra. Su pregunta concreta: -;Cémo
explican a un nifio qué es una ostra?

Y no explicamos, ni lo definimos verbalmente, como ningin papa define qué es una cebra que se ve en
la pelicula, ni qué es un genio en Aladino, o un hobbit, o un pitufo. En su sabidurfa popular, entiende que el
contexto le darda una primera aproximacién al significado. Y esos significados se profundizan
progresivamente, descubrimiento de Vigotsky (1979) cuando sefiala que los significados de las palabras
evolucionan y no se conquistan de una vez para siempre tal como explicaremos a continuacién. Esto no
significa que no podamos hablar sobre las ostras si los nifios nos hacen la pregunta explicita, pero siempre
acompafiando con la imagen del libro, la palabra ostra, e imagenes de la computadora.

El desarrollo de la oralidad y la construccion de conceptos

A pesar de la importancia concedida curricularmente al desarrollo de la lengua oral resulta aun un
problema practico de dificil abordaje por eso proponemos aclarar que este ambito (la escucha sostenida y
la produccién oral) implica necesariamente el abordaje de la ampliacién del repertorio léxico y de los
campos semanticos asociados, as{ como muy especialmente el desarrollo de los comceptos. La escuela
sociohistorica en la actualidad sigue sosteniendo la tesis de Vigotsky: el concepto es ¢/ significado de la palabra
y ese significado evoluciona y cambia durante el desarrollo y por eso se reconocen distintos niveles de
conceptualizacion.

Respecto a la evolucién de los conceptos o del significado de las palabras -para nuestro objetivo de
alfabetizacion- es muy importante rescatar la diferenciacién que Vigotsky establece entre conceptos
cotidianos o espontineos y conceptos genuinos o cientificos. Los primeros setrfan los que construye el
nifio en el curso de las interacciones sociales y los genuinos son resultados de la escolaridad. Y aqui la
importancia que reviste la mediaciéon del docente en la responsabilidad de andamiar la construccién de
conceptos que prepararin a los alumnos para el desarrollo de las abstracciones (cuando ya los significados
de los signos-palabras, no estan vinculados al contexto) y pueda establecer relaciones jerarquicas entre
signos. Por ejemplo, el concepto-palabra hermano ya no se refiere a sus hermanos o hermanos de los conocidos (su
contexto) para vincularse sélo a otros conceptos ordenados jerarquicamente como serfan las relaciones de
“abuelos-padres”; “padres-hijos”, “padres-hermanos”, “tios-sobrinos”,“primos-hermanos”, etc. En este
caso ya no hay relacién de palabra o signo y contexto, sino vinculacion de signos con otros signos, o lo
mismo, conceptos con otros conceptos. Y esta evolucién permite al nifio pasar de sus conceptos
contextualizados al pensamiento descontextualizado o abstracto.

El significado de la palabra evoluciona y cuando una nueva palabra ha sido aprendida por el nifio su
desarrollo comienza a ponerse en marcha, la palabra es primero generalizacién del tipo mas primitivo
y a medida que se desarrolla la inteligencia del nifio se la reemplaza por generalizaciones de un tipo
mas avanzado, un proceso que conduce a la formacién de verdaderos conceptos. El desarrollo de los
conceptos o del significado de las palabras presupone a la vez la evolucién de muchas funciones
intelectuales: la atencién deliberada; la memoria 16gica; la abstraccién; la habilidad para comparar y
diferenciar [...] La enseflanza directa de los conceptos es imposible y estéril. Un maestro que intente
hacer esto generalmente no logra méds que un verbalismo hueco, una repeticién de palabras por parte
del nifio que simulan un conocimiento de los conceptos pero que, en realidad, s6lo encubren un vacio
[...] Ledn Tolstoi con el profundo conocimiento de la palabra y su significado percibié mucho mas
claramente la imposibilidad de retransmitir simplemente un concepto de maestro a alumno [...]
Descubrié que no puede ensefiarse la lengua literaria por medio de explicaciones artificiales,
memorizaciones compulsivas y repeticién. Lo que el nifio necesita, dice Tolstoi, es una oportunidad
para adquirir nuevos conceptos y palabras del contexto lingtiistico general [...] Cuando ¢l ha leido y
escuchado una palabra desconocida en una oracién y en otra oportunidad otra frase, comienza a tener
una idea vaga del nuevo concepto y tarde o temprano sentira la necesidad de usatla; una vez que la ha
utilizado, la palabra y el concepto son suyos (Vigotsky, 1964: 99-100).

En el caso de la canciéon En /a playaMaria (una de las docentes incluidas en la IA) acompafia la
musicalizacién del CD, dramatizandola y empleando mediadores diversos (anteojos, carteles de palabras,
carteles con imdgenes, etc.) Al repetir la cancién los nifios van plegandose acompafiando el canto con
palabras sueltas que en irdn paulatinamente creciendo. No hay memotizacién tepetitiva, sino el
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espontaneo seguimiento de la cancidn, pero se activa /a escucha comprensiva, y a la vez el desarrollo de varios
procesos psicologicos superiores: atencion voluntaria, memoria comprensiva, conceptualizacién (nuevas
palabras y campos semanticos asociados).

La docente ya tiene el grupo participando en una situacién compartida a partir de un mediador comun:
la cancién y el texto ilustrado son compartidos por fodos, con lo que se abandona el interrogatorio
individual para integrar al colectivo a través de un dispositivo compartido. Entonces inicia la conversacién
a partir de cuestiones que se detonan a partir de cuatro interrogantes: ¢Quiénes? sDénde? ¢Cudndo? ;Qué?
En ese momento, no hay ensefianza directade conceptos (Tolstoi),no se sefiala que la ostra es un molusco
matino que se adhiere a las rocas... O mas simple: es un animal que vive en el agua...”Tal como sefiala
Tolstoi “se brinda la oportunidad para adquirir nuevos conceptos y palabras del contexto lingtiistico
general”. Escucha la palabra una vez al cantarla; luego la escucha otra vez cuando mirando las iméagenes se
le pregunta qué tiene en sus pies la ostra, y se la vuelve a escuchar cuando la docente muestra el mar
donde vive. Va conformando una idea vaga de os#ra. Y cuando se le dan carteles con imdgenes y palabras
para representar los personajes, al que elige ost7a le corresponde ser ostra. Elige la imagen y usa el cartel con
su nombre, entonces segun Tolstoi “la palabra y el concepto son suyos”. Nos queda como docentes
continuar el desarrollo del concepto e ir integrandolo a un sistema jerdrquico mas amplio: el de
animales.Pero también habra animales que viven en la tierra (0sos) y los que viven en el agua (ostras) y nos
dirigimos a la construccién de los conceptos de animales tetrestres y animales acudticos. Sin embargo,
como un concepto no se construye en una ocasion el Canticuentos brinda oportunidades multiples para
ayudar a la construccién de conceptos. Es el caso de las poesias-canciones A manii y A Paris:

A mami

A mama, amapolas,
lilas, alelies.

A mama, mil mimos,
a mama, el sol.

A mamad, una cala
que alegre la sala
A mami una estrella,

Solo para ella.

J
! »ﬂl\‘
En esta poesia pueden trabajarse los aspectos semanticos, fonolégicos y prosédicos y se presta
especialmente para presentar sustantivos, nombres de flores, para activar el concepto flores que se retoma

en la poesiaA Paris, en la que aparece el perfume del jazmin y que puede ampliarse pidiendo a la familia
otros nombres de flores. Y de esta manera ampliar el gran ramo de flores para mama.

(Pruzzo, 2012b: 5).

A Paris

Larai, i i Larai, i i.
Tortuguita va a Paris,
Perfumada con jazmin.
La acomparia Tortugnin
Qe se lleva su violin.

Larai i, i Larazi, i i.
Tortugnita va a Paris.
La acompasia Tortugnin
Lleva solo un maletin,
Sus botines y un violin.

(Pruzzo, 2012a: 12)

226



Pruzzo, V. / Alfabetizar desde el arte: investigacion-accion

Esta cancién se presta especialmente para construir la i como concepto o generalizacién a través del
recurso de la iteracién y la rima. Van Dijk (1978) ha sefialado entre las operaciones cognitivas que estin en
la base del aprendizaje de la lengua escrita, /a generalizacion, la interpretacion, la fragmentacion y la combinatoria. La
generalizacion es la operacion que permite construir conceptos e implica que ante formas diferentes de las
letras (T, t, T, #) se discrimine una caracteristica comun, en nuestro caso el sonido. Una vez que esta
relaciéon se ha establecido se logra la generalizacion es decir que ante cualquier tipograffa que se presente
puede identificar el sonido de la letra t. En el caso de la poesia, el enfoque fonolégio apoya construccioén
de una generalizacion: la correspondencia entre grafia y sonido de la i. Ademas, en otra de las canciones -
Los osos rogueros- se nombran diversos instrumentos musicales de la orquesta de osos y en .4 Paris se
incorpora el violin para seguir aportando a la formacion del concepto zustrumentos musicales. Es decir, que se
procede a la sucesiva consolidacién del nuevo concepto, lo que en Didactica se entiende como la
posibilidad de retornar sobre lo visto pero en otro contexto. A la vez se potencia la transferencia o el uso
del concepto para alcanzar mayor nivel de generalizacién. Para Van Dijk (1978), la znterpretacion implica
otorgar significados a lo leido o lo escuchado, en nuestro caso, rescatar el viaje de los protagonistas a
Paris, como tema y posibilitar las inferencias posibles. En esta cancion, la trama narrativa que subyace y la
fuerte presencia audiovisual favorecen la asignaciéon de significados y sentidos. La combinatoria, es la
operaciéon que permite comprender que los componentes sonoros o grafico del sistema de escritura
pueden combinarse pata formar cualquier palabra o texto. Ademas, que las combinaciones de los mismos
elementos en distinto orden dan lugar a significados diversos (sapo, sopa, paso, posa). La fragmentacion
posibilita el andlisis del flujo del mensaje oral, como de los portadores graficos y de esta manera reconocer
las unidades de la lengua: palabra, sflaba, fonema. El rescate de los aspectos prosodicos nos permite a
través de la entonacion, el ritmo, el acento, facilitar el reconocimiento de dichas unidades.

Otras canciones incorporan juegos de palabras sobre los que ha sefialado Todorov (2012):

...aquellos que ponen de manifiesto la polisemia de las palabras, la ausencia de paralelismo riguroso
entre significado y significante, se refieren a uno de los rasgos mas esenciales del lenguaje, y nos
enseflan mucho —seamos o no conscientes de eso- sobre el funcionamiento simbélico de la lengua
(Todorov, 2012: 428).

La cancién Destrabalengua de Coco implica un juego de palabras, a la vez que un juego fonolégico con la
repeticion de la silaba co- ca. Ademas, se emplea co/a como parte del nombre de la bebida, pero también en
el sentido de la cola del o0so, se juega con la polisemia de las palabras articulando significado y sentido.

Destraba la lengua trabada
Destrabalenguas de Coco
Si toma la copa de Coca,

Coco se gueda sin Cola.

Poca Coca para Coco,

Pobre Coco sin la cola.

(Pruzzo, 2012b: 21)

Sobre el aprendizaje

En este trabajo hemosdesarrollado las etapas de la investigacién Accidn realizada desde eldisefio de la
mejora y sus mediadores, hasta la implementacién de la mejora, la presentacion de algunas de las
canciones del Canticuentos y las propuestas para desarrollar la oralidad. En esta perspectiva holistica de la
Lengua, cada cancién da lugar simultineamente a la lectura y a la escritura. Y en este sentido se han
respetado las decisiones metodologicas de las docentes: algunas haciendo énfasis en las palabras, otras en
las frases u oraciones. Sin embargo, acordamos que no se escribirfan narraciones colectivas para ser
copiadas. La copia requiere una atencién sostenida y voluntaria, una percepcion discriminadora y una
transformacién mental del material lingtistico de lo que son capaces los estudiantes del éxito. La copia es
el peor gradiente de la mal llamada escuela tradicional y la que da lugar a copias mecanicas e irreflexivas,
convocando al aburrimiento y a la falta de atencion. Preferimos dar imagenes de los Canticuentos para que
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los nifios en forma individual o grupal produzcan textos orales primero y posteriormente también escritos.
Una vez por mes se graban las producciones orales de los nifios realizadas en base a una narracién oral
previa de la docente. La escritura se evalia a través del autodictado centrado en imagenes. La evaluacién
de la oralidad se apoya en tres imagenes que marcan la secuencia textual de una narracién. Ordenamos el
material producido por los niflos en tres niveles:Nivel 3, en el que los nifios,siguiendo las imdagenes,
producen narraciones preservando la secuencia marcada por la imagen y apropiado repertorio 1éxico, pero
sin empleo de conectoresque permitan el encadenamiento secuencial. Nivel 2: Nombran los personajes u
objetos de cada imagen, empleando discurso descriptivo sin alcanzar la estructura narrativa. Nivel 1. Sélo
nombran algin personaje u objeto o contestan que no saben. En la evaluacion diagnostica inicial la gran
mayoria de los nifios se ubican en el Nivel 2; uno de ellos en el Nivel 3; y dos nifios (que no han
concurrido a Jardin de infantes) en Nivel 1.

Después de esta evaluacién diagnéstica, la docente transforma cada canciéon en una narraciéon que
acompafia con las imdagenes del libro. Luego solicita la re-narracién por parte de los nifios, aunque
acordamos con Desinano (1999) en que cada produccién produce modificaciones al texto original por lo
que resulta original y es mas apropiado hablar de proceso de textualizacion. Los textos producidos por los
nifios siempre son apoyados por intervenciones docentes que ayudan con el uso de conectores para lograr
la cohesion secuencial y la progresion textual que encadene tema y rema. En la evaluacion de cierre del
afio escolarhan desaparecido las producciones del Nivel 1; dos alumnos producen textos del Nivel 2; 7
alumnos producen textos de Nivel 3; y 9 alumnos integran un nuevo nivel. El Nivel 4: textos con cohesion
secuencial, progresion tematica, repertorio 1éxico rescatado de las canciones, y en el avance hacia un nuevo
rema, se constata ampliacion del campo semantico. También se graban las lecturas de los niflos que
progresan al nivel instruccional (la esperada para 1° aflo, en la que pueden constatarse silabeos y
vacilaciones resueltas por el lector). Dos nifios han quedado anclados en el Nivel de frustracién con una
lectura trabajosa, deletreando, con retrocesos y signos evidentes de frustracion (gestos de disgusto,
sudoracién, enmudecimiento, etc.). Hsos nifios, reciben apoyo contingentes a las necesidades
detectadas.En la escritura, dos niflos solo logran escribir sus nombres sin alcanzar la escritura
convencional; la gran mayoria de los nifios logran escribir palabras bisilabicas y nombres propios de las
canciones; algunos nifios producen textos narrativos con cohesién secuencial. Pero, mas alld de estos
aprendizajes, nos interesa sefialar los logros en el ambito valorativo actitudinal. El esfuerzo de regalar un
libro Canticuentos a cada nifio de las distintas cohortes resulté un cambio radical en la vida institucional,
ya que si bien los nifios tenfan sus libros en la escuela, no se les permitia llevarlos a la casa. Siempre
sobrevive el prejuicio de que los nifios de los sectores empobrecidos no cuidan los libros, los traen sucios
o rotos, o los pierden, o los olvidan. Ante esta situacion, insistimos en que los nifios se llevaran sus libros y
les aseguramos a los docentes que ante cada libro perdido nos comprometiamos a datle uno nuevo
sosteniendo la idea de que aprendemos a amar la lectura empezando por amar un libro propio, alejado de
los reproches por pérdidas u olvidos. Ese regalo los comprometié al punto de que segufan trayendo el
libro al afio siguiente. El Canticuentos llegd a formar parte de la vida institucional: en una de las visitas del
equipo de investigacion a la Escuela, la comunidad educativa prepard /a fiesta del Canticuentosen la que
participaron con sus numeros los nifios de todos los cursos del primartio.

Los de 7° Afio representaron la Cumbia Arasia con maras, algunos tocando instrumentos o cantando,
otros bailando. A la vez usaron el texto para producir otros registros textuales sobte /z arasia: un grupo se
decidi6 por producir una poesfacon la continuacién tematica de Arafias con mafias, con cuatro nuevas
estrofas; otros prepararon las invitaciones para la presentacion de su especticulo; algunos presentaron un
texto informativo (La arafla es un aracnido caracterizado...); y un grupo transformoé la poesia en texto
narrativo. Otros cursos usaron canciones en un teatro de sombras; hubo coros, dramatizaciones, bailes
(chacareras, zambas). Lo que mds llamaba la atencién era la participacién comprometida de los alumnos
de los cursos superioresy de los maestros de todos los cursos y de las especialidades. En la perspectiva de
Woods (1997)estas ocasiones de produccién colectiva se consideran la culminacién de aprendizajes
relevantesque él denomina la “celebraciéon”. Los nifios se apropiaron de las palabras, los ritmos, y
canciones para dar su version original: imaginacién, creatividad han cobrado alas a partir del Canticuentos.
Ante el éxito de esta fiesta les propusimos hacer un Festival del Canticuentos en la Capital de la Provincia
donde participariamos tanto los autotes, los musicos, los cantantes, como las mismas representaciones de
los nifios de dos escuelas. Y asi llegaron estos nifios de zonas tan alejadas de Santa Rosa, con padres y
maestros para traernos sus producciones, conocer a los autores del Canticuento y dar riendas sueltas a la
mas espontinea alegria a través del arte. Cerramos este trabajo con una de las fotos del Festival del
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Canticuentos con los nifios de Puelén en el escenario en un teatro lleno de nifios de las escuelas de la
Capital. El dominio de la palabra desactiva las diferencias.

Conclusion

Las teorias pedagdgicas, psicoldgicas, culturales y lingiifsticashan habilitado el ambito para pensar los
mediadores adecuados a la cultura en la que se desarrollan las nuevas subjetividades, y de ahi el
dinamismo, la proliferaciéon de imagenes, ritmos y juegos de palabras que plantea el Canticuentos.Los
textos convocan a la narrativa y a la descripcion para la produccion de textos, asi como a la imaginaciéon ya
que la misma se puebla de las experiencias vividas. Se esclarece el rol del mundo adulto en la alfabetizacion
y la importancia del habla y la escritura en el desarrollo de las funciones intelectuales supetiores. Por eso,
la vinculacién que, a través del arte, se establece entre la cultura experiencial del nifio y la cultura oficial de
la alfabetizacion.

En sintesis, durante el proceso de alfabetizacion a través del Canticuentosse activa el desarrollo oral del
repertorio léxico que impacta directamente en la riqueza de la produccion textual, en los enlaces originales
a los que puede dar lugar, al rescate de las imagenes de la memoria, a su evocacion y muy especialmente al
desarrollo de la imaginacién. En este sentido la palabra se transforma en herramienta psicolégica ya que
impacta sobre las funciones intelectuales superiores (imaginacién, memoria, pensamiento, atencioén
voluntaria, desarrollo de conceptos). Es decir esos significados que estaban en el exterior (el mundo de la
cultura) se internalizan y a la vez que crecen las posibilidades comunicativas, se desarrollan las funciones
intelectuales superiores. La propuesta activa la formacién de conceptos yavanza hacia el pensamiento
descontextualizado que expande los limites de la memoria, la atencién, la inteligencia, a la vez que permite
enriquecer el “conocimiento del mundo” uno de los aspectos fundamentales para los procesos de
comprension lectora y produccion escrita. Los nifios aprenden su lengua en un ambiente de gratificacién y
placer, a la vez que se desarrolla la valoraciéon de la lectura. La produccién de textos orales y escritos
muestra avances significativos en la organizacion textual, en el empleo de repertorio 1éxico y en la escritura
auténoma.

Aprender a leer, no implica en esta perspectiva, un simple proceso de decodificacion, sino la lectura
critica del mundo que les permita a nuestros nifios conquistar la palabra para defender sus derechos y
luchar contra la injusticia, la depredacién del mundo y la violencia. Pero sobre todo para conseguir que la
escuela se transforme en un centro de produccion de cultura, en lugar de un centro de reproduccién de la
injusticia de clase. Por eso, todos y cada uno de los docentes tienen que tomar conciencia de las
diferencias que impone la lengua, el bien menos equitativamente distribuido:

...en el interior de una norma nacional como el francés, las hablas difieren de grupo en grupo y cada
hombre es prisionero de su lenguaje: fuera de su clase, la primera palabra lo sefala, lo sitta
enteramente y lo muestra con toda su historia. El hombre esta ofrecido, entregado por su lenguaje,
traicionado por una verdad formal que escapa a sus mentiras interesadas o generosas... (Barthes, 1973:
83).
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