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Presentacion

El tema de la lectura temprana es una preocupacién constante en la co-
munidad educativa, tanto docentes como padres de familia buscan que los
nifios y las nifias aprendan a leer y a escribir lo més pronto posible. Per-
ciben a este acto como mecanico, a la llegada de una determinada edad.
Se busca el resultado antes que la calidad. Cuanto mas temprano aprenda
el nifio y la nifia a leer es mejor, y el profesor o profesora que lo consigue
es tildado de exitoso/a.

La complejidad que implica el proceso de lecto-escritura es poco conoci-
da por quienes no son especialistas. Teniendo en cuenta esta demanda y
atendiendo a la urgencia de respuesta ia DINFOCAD y PROFORMA -
GTZ organizaron el Seminario-Taller sobre Lectura Comprensiva Tem-
prana. Ha sido un encuentro entre especialistas, formadores, docentes y
estudiantes con intereses comunes al tema, su metodologia y didactica. El
lema del evento fue “Para que leamos desde la infancia, mucho mds y
mejor”. Ademas, un poner en préctica la recomendacién del documento
base Alfabetizacion para todos: “La alfabetizacién es una necesidad basi-
ca de aprendizaje de todos, y uno de los cimientos del aprendizaje perma-
nente y de la ciudadania.” (Naciones Unidas, Junio 2000).

El Seminario-Taller Lectura Comprensiva Temprana tuvo como obje-
tivos: profundizar en los conceptos que fundamentan los enfoques meto-
dolégicos a partir del an4lisis de practicas pedagdégicas en lecto-escritura;
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reflexionar sobre los procesos y estrategias de aprendizaje de la lecto-
escritura sobre la base de enfoques innovadores, la realidad y las deman-
das de los nifios y las nifias; promover ¢l desarrolio de propuestas innova-
doras en el campo de la lecto-escritura temprana; y, difundir la importan-
cia de la alfabetizacién temprana formulando recomendaciones a los ac-
tores del proceso educativo y la sociedad civil a través de una Declaracion
que sirva también de aporte al Acuerdo Nacional sobre Educacion.

El Seminario-Taller fue inaugurado por el Vice-Ministro de Gestion Pe-
dagégica Dr. Idel Vexler, contando con la presencia de la Directora de la
DINFOCAD Hna. Rosario Valdeavellano, la representante de UNICEF
Lic. Peregrina Morgan y el representante de AID Lic. Walter Twanama,
y el responsable del Programa PROFORMA-GTZ en ¢l Ministerio de
Educacién Dr. Wolfgang Kiiper. Para el desarrollo de estos temas se con-
t6 con la presencia de destacados especialistas como el Dr. Radl Gonzélez
(Perti), Claudia Molinari (Argentina), Juana Pinzds (Peri), Alan Crawford
(EE.UU.), Aura Gonzdilez (Honduras), Eliana Ramirez (Peru), Gloria Rin-
con {(Colombia), y Mauricio Pérez A. (Colombia).

Estas Conferencias Magistrales realizadas por las mafianas, eran comple-
mentadas por las tardes con Talleres desarrollados por 10s mismos ponen-
tes y otros invitados. Ofrecemos la edicién de estas conferencias en esta
publicacién que enriquecera la Serie Formacion Docente y Moderniza-
cion de la Educacion No. 5. Esperamos sirva de reflexion y estimulo para
quienes tienen la gran responsabilidad de iniciar a nuestros niftos y nifias
en la lectura comprensiva temprana.

Luis Miguel Saravia C.
Lima, diciembre de 2001
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Introduccion

Palabras del Dr. Wolfgang Kiiper, Asesor Principal de
PROFORMA-GTZ, al inicio del Seminario-Taller

Al iniciar este evento, quiero reflexionar sobre los siguientes puntos:

(1) Cada nifio y cada nifia tiene derecho a pedir un cuento. En la Decla-
racidon Universal de los Derechos del Nifio, la de escuchar cuentos,
que recientemente he leido, se afirma que todo nifio y toda nifia tiene
pleno derecho a exigir que sus padres le cuenten cuentos. Es decir, a
cualquier hora del dia el/la nifio/a tiene derecho a pedir que le cuen-
ten un cuento, y, si quiere, que le narren un millén de veces el mismo
cuento.

Con el enunciado de este derecho, queremos iniciar nuestro Semina-
rio- Taller: el derecho de los nifios y las nifias a que les cuenten cuen-
tos, que los padres y las madres les lean cuentos en la noche, que les
den ese gusto de leerles en voz alta para que, después en la escuela —
ojala— cuando aprendan a leer y escribir, desarrollen el gusto por la
lectura, a lo largo de toda la vida.

(2) Para leer mucho desde la infancia, cada nifio tiene derecho a que sus
padres le lean. Pero la realidad es diferente: la gran mayoria de los
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(3)

@

jovenes en el Pert, no leen. La situacién es un poquito mds deplorable
todavia porque no se sabe leer. El dltimo Dia del Libro que se celebré
el 23 de abril, los diarios “El Peruano” y “Liberacién” realizaron una
encuesta entre estudiantes universitarios. El resultado fue que la gran
mayoria de los jovenes con los que conversaron sélo leen si la univer-
sidad les obliga, y algunos, inclusive, no han abierto un libro desde la
secundaria, cuando lefan por exigencia del curso.

Es necesario leer para progresar. ;Qué van a aprender estos jovenes
para progresar si no leen? En el mismo Dia Mundial del Libro, el
Director General de la UNESCO, en un mensaje que se ha publicado
en el diario “El Comercio”, afirma que el libro se ha convertido en un
objeto de andlisis para la lucha por la diversidad cultural y lingiifstica;
ademds se ha vuelto aliado Gnico que garantiza ¢l acceso al conoci-
miento, a la libertad, a la paz. El libro, continua el Director General
de la UNESCO, es un inestimable compafiero de ruta y de vida, y lo
es tanto para las sociedades que privilegian la tradicién oral como
para las que se han construido en torno a la palabra escrita.

El libro se respeta y aprecia como guardidn de la tradicion y del pa-
trimonio, pero también como vehiculo de nuevas formas de expre-
si6n. Ademas, el libro es fundamental para la educacién basica, esen-
cial en ia lucha contra la pobreza, importante frente a los rdpidos
avances de las nuevas tecnologias de l1a comunicacién y la informa-
cidn en la sociedad moderna. Por ello es tan importante el acceso de
todos a la lectura. Por eso estamos luchando aqui, en nuestro Semina-
rio-Taller de Lectura Comprensiva Temprana, para que esto se
cumpla.

La finalidad de este evento es contribuir al andlisis, a la generacién y
difusién de propuestas innovadoras para mejorar la practica educativa en
el aprendizaje de la lecto-escritura temprana; profundizar los conceptos
que fundamentan los enfoques a partir del analisis de las practicas peda-
gogicas de lecto-escritura. Para ello contamos con algunas conferencias
muy importantes a fin de reflexionar acerca de los procesos y estrategias
sobre el aprendizaje de la lecto-escritura. A partir de la base de enfoques

12
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innovadores queremos esclarecer la realidad de las demandas de las nifias
y nifios; esto sera trabajado en los talleres, a fin de promover el desarrollo
de las propuestas innovadoras en el marco de la lecto-escritura temprana.

Finalmente, queremos contribuir a la difusién de la importancia de la
alfabetizacion temprana, recomendando a los actores del proceso educa-
tivo y de la sociedad civil mediante una Declaracién que hemos prepara-
do y que se pondré a disposicién de todos para su aprobacién. Este docu-
mento servird también como un aporte al Acuerdo Nacional sobre Educa-
cién. (Ver Anexo 2).

Quiero terminar reiterando: el nifio y la nifia tienen el derecho para pedir
cuentos, y aunque la gran mayoria de los jovenes peruanos no lee, es
importante leer para progresar. Leamos desde la infancia mucho mds y
mucho mejor. Muchas gracias.
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1. INTRODUCCION

Quiero empezar por lo siguiente: ;qué hace un psicolingliista refiriéndose
al lenguaje oral en un taller de lectura? Quiero dejar esto muy claro, aun-
que voy a hablar casi en aforismos, casi aforisticamente, porque no tengo
mucho tiempo. Resulta que el principal factor de prediccion del nifio buen
lector, del nifio lector con competencias, es el dominio de su lenguaje oral
matermno. En otras palabras, el lenguaje matermo oral predice la buena
lectura del nifio. A mejor lenguaje oral, mejor lectura. Hay, pues, una
variable fundamental que se debe tener en cuenta cuando se trabaja ope-
ractonalmente con los niiios: es el dominio del lenguaje oral materno.

En el Peni, este proceso alcanza niveles de desorganizacion y de desestruc-
turacion ligeramente esquizofrénicos, porque a veces alfabetizamos en una
lengua que no es la materna de el/la nifio/a. En los sectores rurales alfabe-
tizamos a nifios y nifias quechuahablantes en espafiol directamente, sin in-
termediaciones. Por ello desaprueban el primer afio, y lo desaprueban por
segunda y tercera vez. En los sectores “altos” de la poblacion alfabetizan en
inglés, o en francés, o en aleman, y el nifio o la nifia es un/a hablante perua-
no/a, y sus padres son peruanos. Entonces, actuando como piensan, tanto
por “encima” de la sociedad como por “debajo” de la sociedad nos pertur-
ban el lenguaje oral y el lenguaje escrito tremendamente.

1. ADQUISICION DEL LENGUAJE Y DESARROLLO DEL PENSAMIENTO 19



El sistema es malo; y es tan malo, que yo hace més de nueve a doce afios
he venido publicando por todas partes, en las revistas de psicologia y
ciencias del comportamiento, resultados de las investigaciones de la lec-
tura en nuestros jovenes recién ingresados a la universidad, o que van a
ingresar a la universidad, los chicos que estdn en las academias de ingreso
—esas perturbadoras instituciones—, y chicos que han ingresado ya a la
universidad. Y lo que he reportado, sisteméticamente, y nadie lo ha leido,
es que en este nivel de escolaridad superior, somos un pais —escuchen la
frase, porque me gusta hablar claro— de analfabetos funcionales.

Un analfabeto funcional es alguien que pasd por la escuela, aprendid a
leer, pero tiene serias dificultades para el uso de la lectura como un ins-
trumento para su desarrollo, para su realizacién social, para su aprendiza-
je, para su crecimiento.

En psicolingiiistica de l1a lectura tendemos a dividir los sectores en tres
niveles faciles de entender. El mayor nivel: el lector competente, el que
tiene competencia para la lectura, es el lector autonomo. El lector auténo-
mo puede leer materiales escritos articulados, obviamente, con su nivel
de formacién cultural y puede asimilar lo que ha encontrado en el texto
y conectarlo con sus conocimientos previos, con su saber, etc., y explorar
el texto y manejarlo. Ese es el lector auténomo, ese es el buen lector. El
segundo lector es el lector dependiente, que al mismo nivel de dificultad
del texto, por su marco cultural, tiene sertos problemas para trabajar au-
ténomamente el mismo. Necesita que lo ayuden, necesita el padrinazgo
del profesor. Es urgente la necesidad del profesor, no puede caminar sin
la muleta del profesor. El tercero es aquel que ni con ayuda del profesor
lee adecuadamente, y se orienta al fracaso, a una reduccién muy fuerte de
los objetivos educativos.

En una universidad privada, que no voy a mencionar —todos los resultados
en el Perd son homogéneos, ya sean privadas o estatales—, los rendimien-
tos sefialaban que no aparecian chicos lectores autdénomos; todos eran
deficientes o dependientes, estaban en los dos ultimos niveles. En el nivel
superior encontramos —en una muestra muy grande, de unos cientos— que
dos eran lectores independientes, auténomos, lectores con capacidad,
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porque no habian estudiado su secundaria en el Perti. La habian estudiado
en otra parte. Nos dio tanta curiosidad por identificarlos que fuimos a ver
sus antecedentes escolares.

Sefialo esto porque ha sido necesario un marco politico para que digan
“en lenguaje estan mal”, “en matematicas estin mal”. Y esto lo venimos
gritando hace una década. Tengo investigaciones en matematicas a las
cuales no me voy a referir. A diferencia de otros paises, donde el nifio
buen matematico y el nifio mal matemaético tienen una distancia enorme,
en el Peru el bueno y el malo se parecen entre s{ mucho. Es decir, el
bueno es menos malo. Ahora se oye mucho esa frase: menos malo. Quiero
sefialar estas cosas porque los peruanos somos especimenes muy especia-
les. En un marco politico, ahora se habla del lenguaje porque tiene un
significado politico, entonces nos desesperamos, aullamos, gritamos, y
nos rasgamos las vestiduras.

La crisis del sistema educativo peruano, la crisis especialmente del rendi-
miento escolar, se viene sefialando hace afios —esperemos, pues, que con
la coyuntura politica, esto se visualice bien—, lo venimos destrozando
generacion tras generacion y lo estamos destrozando como sistema; por-
que los nifios que leen mal, no tienen la culpa; los nifios que tienen difi-
cultades en dominio de su lenguaje oral, no tienen la culpa.

No hay politica efectiva en el Peru respecto al bilingiiismo, y somos un
pais no sélo bilingiie sino multilingiie. En Puno se habla aymara, quechua
y espafiol, y se alfabetiza en 1a practica sélo en espafiol y los rendimientos
son pésimos. Por ultimo, para terminar con este introito no esperado,
debemos decir que el aprendizaje de la lectura desde el punto de vista que
me interesa profesionalmente —cognitivo, psicolégico—, es la segunda gran
revolucidn cognitiva, es una transformacion, es uno de los momentos mas
delicados que culmina en ¢l proceso de desarrollo y de socializacion de
el/la nifio/a. La primera revolucién cognitiva es el aprendizaje del lengua-
e oral, el/la nifio/a va adquiriendo la competencia lingiifstica en el proce-
so de adquisicién del lenguaje. La segunda revolucién es Ia lectura. Con
la lectura va a culminar el proceso llamémosle de “socializacion y lin-
giifstica” del dominio de las bases culturales de interaccién con la cultura,
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en el marco de su sociedad. Y serd dafiino si es un evento educativo aca-
démico equivocado. Es importante que se trate con la seriedad que el caso
amerita. No es simplemente un problema de inicio de la escolaridad, es
mucho mdas que eso, es un problema de revolucioén y transformacién de
los sistemas cognitivos.

2. EL LENGUAIE. EL LENGUAIJE ORAL, SUS PROYECCIONES

Cuando digo transformacion de los sistemas cognitivos voy a entrar de
lleno a mi tema. Voy a tratar de la adquisicién del lenguaje, del lenguaje
oral, en sus proyecciones, en el desarrollo. Primero, cuando hablamos de
la adquisicidn del lenguaje, que para la lectura es esencial, y hablamos del
lenguaje oral —esto es basico de la competencia de la lectura y la escritu-
ra-, tenemos que empezar por saber qué es lo que se aprende, por qué este
aprendizaje del lenguaje oral continda en la lectura. En la lectura conti-
nuamos aprendiendo lenguaje bajo un nuevo sistema de representacion
visual, grafémico: las letras; continta el aprendizaje del lenguaje. No es
otro aprendizaje, es el mismo a un nuevo nivel de organizacién y movi-
lizando nuevos recursos. Entonces tenemos que saber un poco qué es ¢l
lenguaje.

El lenguaje es sencillamente un doble cédigo multifuncional, un cédigo de
doble articulacion. ;Qué es un cédigo? Es un sistema muy complejo que
articula una estructura muy limitada de sonidos, que es la segunda articu-
lacién. En “perro”, por ejemplo, hay cuatro sonidos, el sonido [ p ], el so-
nido [ e ], el sonido [ rr ] y el sonido [ ¢ }. Cuatro sonidos que forman parte
de la estructura del sistema fonolégico de la lengua. La identificacién de
este sistema es fundamental para la lectura de nuestra lengua, porque la
escritura de nuestra lengua es alfabética, es decir, nuestra escritura traduce
la segunda articulacién de los fonemas a grafemas. Convierte los sonidos:
el sonido [ p 1, de “pata”, de “pelo” se transforma en este grafema. Este
grafema es esencial. Uno de los dominios que tiene que tener el nifio es
el dominio fonolégico de su lengua. Ese dominio fonolégico no es un saber
explictto, no es definir qué es un fonema, es un saber implicito, es
una competencia por la cual el nifio o la nifia es capaz de discriminar entre
[plyl[d], entre [p]y[ bl apesar de que son sonidos muy préximos.
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Las lenguas, como el castellano, que se escriben alfabéticamente, pueden
ser muy dificiles de escribir como el francés o el inglés, donde la irregula-
ridad en la trascripcion del fonema al grafema es de una altisima cuota. Una
tasa menos alta, o relativamente media, con tendencia hasta simple, es la
del espafiol, donde si bien es cierto que no todos los sonidos se escriben de
la misma manera, e, inclusive, hay letras que no sirven para nada fonolégi-
camente como la h, por ejemplo (que no tiene una funcion fonolégica, sino
etimolégica), a pesar de eso nuestra correlaciéon fonema-grafema es muy
sencilla, y postbilita que un/a nifio/a que hable espafiol con buen desarrollo
psicolingiiistico de su espafiol oral, pueda aprender rapida y facilmente la
lengua. Porque hay poca carga en las reglas de transcripcion.

Lo que tiene que tener ese nifio 0 e€sa nifa, insisto, es dominio implicito
de su lengua, que se traduce en lo que los psicolingliistas 1laman concien-
cia fonologica, capacidad para poder penetrar en la palabra y discriminar
la palabra, es decir, una utilizacién y aplicacion operativa de sus mecanis-
mos de discriminacién.

La primera articulacién es morfosintictica, es la estructura que tiene sig-
nificado propio desde la minima unidad de significado de fonema.

En “perro” como en “gato” hay dos significados esenciales: el significado
de perr-, de perro, perrito, perrazo, perrada, etc., todos vinculados a ese
mamifero doméstico al que unos quieren y otros odian. La -0, es también un
morfema que implica masculino singular, la combinacién de los dos mor-
femas da la estructura de la palabra, donde se empaqueta el morfema.

Los morfemas no se traducen en espaiiol directamente a la escritura; las
escrituras ideogréficas como el chino, si traducen los significados. La
escritura ideogréfica, en la escritura del chino, es una escritura que tradu-
ce la primera articulacién a la escritura. Aprender a escribir chino, es
bravo, nos demora mucho tiempo porque cada palabra tiene una traduc-
cién en funcidén de su semdntica, en funcién de su significado, y se vierte
a un dibujo afinado, estilizado, simplificado, pero dibujo al fin, individua-
lizado para cada palabra. Entonces hay que aprender la palabra, su signi-
ficado y su escritura.
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Esto no es el caso del espafiol. El juego de escritura del espafiol se realiza
a este nivel, fonoldgico, no hay que olvidarlo especialmente con los pro-
cedimientos pedagdgicos actuales, los que estin de moda. Asf entre ere
y erre, la diferencia es muy sencilla: simplemente més fuerza, mas ten-
sién. En ere la lengua tiene un solo movimiento vibratorio; en erre, la
lengua hace muchos mds movimientos vibratorios, o sea, simplemente
hay mas presion. Estos son los rasgos distintivos.

El dominio de esta articulacién fonolégica es central como conciencia
fonolégica; no para que el nifio o la nifia identifique las caracteristicas
lingiiisticas, sino para que el/la nifio/a ejercite el sonido y ejercite la pro-
nunciacién. Con la silaba quebramos la estructura fonoldgica y damos un
salto. Pasamos de lo estrictamente sonoro a la proximidad de significa-
tivo.

La primera articulacién sobre la base del morfema constituye diversos
niveles con significado ;cudles son esos niveles? El nivel de morfema, la
combinacion de morfemas o algunos morfemas, uno, dos o mas morfe-
mas van a constituir la palabra, el iéxico. Es una unidad libre la de este
nivel léxico. Nivel fundamental desde el punto de vista psicoldgico.

La variable 1éxica en psicologia, es esencial. La riqueza Iéxica de una
persona estda muy vinculada a su inteligencia y a su cultura, o sea, los dos
aspectos: el externo —experiencia cultural- y el interno —inteligencia, com-
petencia y capacidades de el/la nifio/a—, se fusionan. Por eso, en las prue-
bas de inteligencia, la investigacion del iéxico constituye normalmente el
eje de la prueba de inteligencia y un extraordinario predictor en casos de
psicopatologia. Cuando el léxico empieza a derrumbarse hay que correr
inmediatamente a examinar al sujeto de cualquier edad, porque hay un
trastorno mental fuerte que se avecina. El Iéxico va a configurar un siste-
ma dominante en la primera articulacidn y es €l inmediatamente superior
al morfema.

Luego, tenemos la frase y la oracién. Podemos verlas juntas como el nivel

sintactico que son las combinatorias de palabras siguiendo las reglas con-
vencionales de la lengua.
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En el dltimo nivel, hablamos de una unidad: el discurso. Un discurso es
una secuencia de oraciones escritas o habladas. Se llama también texto.
En psicolingiiistica se dice discurso o texto; la nocién de texto se usa
comunmente para referirse al libro, pero también para la secuencia de
oraciones tanto habladas como escritas.

{Cudl es el nivel del discurso? El hombre es pragmadtico. Este nivel prag-
matico traducido al lenguaje corriente es sinénimo de practica, uso, acti-
vidad, accion. El discurso como toda accién humana es intencién, pero
esa intencién debe decir algo. El sujeto intenta decir algo, intenta declarar
algo; yo ahora estoy tratando de “decir” —algunas cosas razonablemente
claras— sobre ¢l lenguaje. Es mi intencion. '

El discurso gira alrededor de un fenémeno psicoldgico fundamental que
es la intencidn, el propdsito, la direccién de la accidn, y del que forma
parte junto con las otras acciones. Un puntapié es una accion agresiva,
una mentada de madre es también una accion agresiva. La una, simbdlica
lingiiistica, y la otra, fisica. A veces el puntapié duele menos que la men-
tada de madre, ;por qué? Porque somos animales simbdlicos, es decir,
nos movemos a un alto nivel simbodlico. Nuestras intencionalidades se
traducen en intencionalidades lingiifsticas, que son las que le dan cuerpo
al discurso.

Ahora, ;qué importancia tiene este discurso sobre el discurso? Toda en-
sefianza de lenguaje no debe orientarse al dominio de lo gramatical en
términos del saber explicito de la gramdtica tradicional, sino debe orien-
tarse al dominio del discurso. Lo que el nifio preescolar y escolar debe
saber es saber usar ¢l lenguaje. Los componentes del lenguaje no son
elementos dominantes de la ensefianza global del lenguaje. Puede acen-
tuarse el entrenamiento, por ejemplo del oido fonolégico, cuando sea
necesaria la conciencia fonolégica para la pre-lectura, pero el lenguaje en
su totalidad debe ensenarse en términos de uso.

; Qué tiene que saber de los puntos de lenguaje un nifio de cualquier nivel,

preescolar, primario, secundario? La intencién de narrar. Que no se atro-
pelle excesivamente como yo, al decir las cosas. Describir, prometer, que
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explique, por ejemplo, comprometerse con lo que se hace, porque cuando
yo hago el acto de promesa yo me comprometo con las consecuencias de
la accién. Como cuando declaro algo me comprometo con la validez de
lo que declaro. Yo aqui, por ejemplo, estoy comprometido con la validez
de lo que digo, esti implicito que lo que estoy diciendo, yo creo que es
verdad. El resto es problema de los demds, pero yo creo que lo que digo
es verdad. Por que ese es mi acto declarativo, es mi intencién de decir
algo que yo considero que es verdadero.

De ahi vemos que la mentira es un acto que deforma el lenguaje, porque
empieza a bloquear la comunicacién. Entonces, en el dominio de las in-
tencionalidades, por ejemplo en composicién (recuerdo mis afios de esco-
lar, le tenia terror a la composicion, ;por qué? Porque el profesor empe-
zaba a corregir la ortografia de la composicidn, y terminaba debiéndole
puntos para la siguiente. Me sacaba menos treinta en composicion, o sea,
tenia cero y diez puntos menos para la siguiente. Es una barbaridad en
cualquier sentido que se tome. Es una locura.), lo que el profesor tiene
que fijarse en una composicion escrita es la intencionalidad del sujeto: si
quiso describir, si quiso narrar, si quiso argumentar, si quiso comprome-
terse, si quiso exponer, etc. ;Qué es lo que quiso hacer?

Es el lenguaje que estd usando desde su punto de vista, de su contenido,
de su flujo, sea rico, flexible, y la ortografia que viene como consecuencia
de su uso y no como castradora de su produccién narrativa o descriptiva.
Porque, obviamente, si a mi me jalan por ortografia, cuando voy a com-
poner, después, mi problema central va a ser la ortografia y no querer
decir cosas. Lo que al principio lo hacia mal, progresivamente aprenderé
a decirlo y después a decirlo bien.

En el Pert, el lenguaje se ensefia, normalmente, al revés. Nos ensefian una
combinacién de la estructura ortografica y de la correccién sintéctica,
cosa que esta bien al final como elemento de lujo, como elemento de
toque final, de elegancia con la buena ortografia y una mejor sintaxis.
Pero, jpor Dios!, a un mamarrachito de nueve afios hagdmoslo narrar,
hagamoslo contar, hagdmoslo jugar con el lenguaje, jugar con sonidos,
jugar con rimas, jugar con expresiones, jugar con intencionalidad y luego,
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mucho “mas luego”, cuanto mds tarde mejor, entrar a esa cosa que luego
le causa pavor a todos los nifios del planeta Tierra: la gramitica; que
nunca entendieron, que era muy dificil entenderla.

3. EL MODELO ESTRUCTURAL DEL LENGUAJE

El modelo estructural del ienguaje, es un modelo que objetiviza el lenguaje.
En el mundo tenemos la prosodia, la fonologia, etc., y en cada una de esas
disciplinas se da un modelo de determinado nivel, una conciencia del len-
~ guaje. Pero de lo que se trata cuando se aprende el lenguaje es de un mon-
taje mental. Obviamente, es muy dificil dibujar 12 mente, como ustedes se
habrdn dado cuenta. La mente es —a veces— indibujable, pero si podemos
sisternatizar las relaciones funcionales bésicas que se dan en los procesos
mentales. ;Cudl es el propésito de entrenar mi lenguaje oral? El propdsito
€s que construya la maquinaria mental que viene en disponibilidad funcio-
nal para el lenguaje oral, pero no convertida en lengua; que lo realice como
potencialidad lingiiistica. Es lo que nos diferencia de los chimpancés, por-
que si no los chimpancés estarfan aca. Los chimpancés no tienen la poten-
cialidad lingiiistica; tienen potencialidades comunicacionales, y muy ricas,
pero no la potencialidad lingiiistica. Nosotros 1a tenemos y tenemos centros
cerebrales innatos que vienen listos a funcionar desde el primer dia de na-
cimiento. Vienen a funcionar, a relacionarse con un lenguaje para construir-
se como la estructura mental que va a ser dominante en el sistema cogni-
tivo. Cuando hablamos nosotros en psicologia del lenguaje, o psicolingiiis-
tica, cuando hablamos de la mente lingiiistica, la mente psicolingiiistica,
nos referimos a esta estructura que esti compuesta de dos memorias: el
lexicon y la memoria de las gramaticas.

El lexicén es el vocabulario. Tenemos centros cerebrales especializados
para vocabulario; tenemos centros de sustantivos, centros de verbos. Con
los avances de la psicofisiologia, de la neuropsicologia, de la neurolin-
giiistica, sabemos mucho del cerebro, cuando éste estd procesando len-
guaje; hay memorias léxicas y también memorias de las gramadticas. En
nuestra lengua ambas cosas aparecen a nuestra conciencia casi automati-
cas, o autométicas, a veces con alguna dificultad. Entonces, cuando ha-
blamos otra lengua, alli aparece la conciencia clara de esas dos memorias.
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Por ejemplo, yo estoy en una tienda en Alemania y quiero pedir en ale-
mén algo al dependiente de la tienda; pero mi alemdn es rastrero. En ese
alemdn rastrero, le ruego a mi lexicén que me dé las palabras, el nombre
de las palabras en alemdn de la cosa que quicro, el objeto que quiero en
aleman y, ademds, le ruego a mi memoria gramatical, que es una memoria
procedimental para usar el término técnico, que me diga como se hace la
oracién interrogativa en alemdn, porque tiene algunas diferencias con la
oracién interrogativa en espaiiol.

Las gramdticas, que son la gramdtica de Ia oracion, la gramatica del dis-
curso. Por ejemplo, cuando un nifio o una nifia lee un cuento y empieza:
“En aquel tiempo habia...”, esta expresién es un elemento de gramadtica
del discurso, que le dice que lo que viene es una narracién ficcional. Eso
es totalmente diferente a cuando dicen “;Mama4, mama4, Pepito me ha pe-
gado, pégale mama!”. Aqui la narracién no es ficcional, la narracién es
real. Los nifios llegan a un discurso ficcional usando ciertos elementos y
tienen que dominar su gramdtica. No se trata de saber andlisis del discur-
$0; eso lo van a aprender en la universidad. Se trata de que lo hagan, asi
como caminamos (recién lo han descubierto los tltimos 10 afios los bi6-
logos especialistas en el aparato esquelético motor, pero los hombres desde
que son hombres —el Cromagnon desde hace 40,000 afios y el homo sa-
piens 2 millones— siempre han caminado sin saber lo que hacian con toda
espontaneidad. Igual en el lenguaje: hay que aprender con el lenguaje a
caminar, correr, saltar, sin preocuparse mucho de los elementos que lo
componen). S6lo cuando es necesario para el dominio, hay que acentuar
gjercicios, basicamente con orientacion lidica en el drea que es necesario
trabajar pero con mucho cuidado. Entrar siempre en el dominio del dis-
curso es la orientacion en la ensefianza del lenguaje.

Ahora, la mente verbal ~la forma en que funciona—, es casi toda nuestra
mente, porque somos animales verbales bisicamente. Esta mente verbal
funciona realizando dos operaciones: recepcion del lenguaje y emision
del lenguaje.

Las operaciones que se desarrollan son para aplicar los pedidos a las dreas
de la memoria, a los componentes necesarios para el funcionamiento.
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Mecanismos que se van realizando cada vez a mayor velocidad y con
mayor automatismo. Para emitir el lenguaje, la flecha va de arriba hacia
abajo. La emisi6n del lenguaje implica primero operaciones pragmadticas:
“;qué quiero decir?” Por ejemplo, cuando me hacen una pregunta, me
dicen: “carezco de esta informacién, dimela”. Entonces yo respondo con
la intencién de completar esta informacion del que me pregunta.

La operacidn pragmatica es comprender la pregunta como un vacio de la
informacién; como que la persona que me estd preguntando tiene un hue-
co informacional, tiene un problema informacional, tiene un vacio y me
est4 planteando que yo le llene ese hueco informacional. Mi intencién
serd llenar este hueco informacional. Con esz intencién elaboro, elaboro
a nivel pensamiento y lenguaje, e interviene este fenémeno nuevo en el
ser humano que se llama racionamiento verbal; elaboro las proposiciones;
elaboro los contenidos de lo que voy a decir. Algunos contenidos los ela-
boramos muy automiticamente: “quiero comer, porque tengo hambre”.
Se acabd. Otros contenidos los elaboro el dia anterior o un mes antes,
como éste, por ejemplo, que me pedian lo elabore con mucha anticipa-
cién. Porque es muy normal, los contenidos se elaboran antes. Con estos
contenidos que son las ideas centrales ~la proposicion, se llama técnica-
mente; pero son las ideas centrales—, y con mi intencién para traducir esas
ideas centrales, paso a las operaciones sintécticas. Es decir, jen qué mar-
co van mis oraciones? ;van a ser interrogativas? ;jvan a ser negativas?
“No quiero saber nada contigo” (negativa); “No te presto nada, devuélve-
me mi plata primero”; “No voy a actuar de esta manera”; “tii nunca cum-
ples tus promesas”. Es decir, operaciones sinticticas.

. Qué tipo de oracién voy a sacar? Para los que hablamos espafiol esto es
muy automdtico. Cuando hablamos otra lengua esto puede volverse muy
dificil. Usamos nuestra estructura mental organizadora de los significa-
dos, de los contenidos proposicionales, de las intenciones. Aqui apelamos
ahora a la gramdtica sintictica, lo que cominmente se llama gramadtica en
la escolaridad.

Estas gramaticas interactian con las operaciones léxicas. Vamos selec-
cionando las palabras que vamos a usar. Las operaciones Iéxicas son la
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seleccion de palabras. Con esas operaciones I€xicas controlo la ejecucion
articulatoria de un-movimiento que pone en marcha mds de cien musculos
que van desde los toraxicos epigastricos hasta los que abren y cierran los
conductos que relacionan garganta con nariz, pasando por todos los que
mueven la lengua. Es una movilizacién increiblemente compleja de la
estructura muscular. Ademds, se mueven los brazos que hacen gestos, que
son afiadidos paralingiiisticos. El elemento lingiifstico puro es una gesti-
culacién que se produce en €l tracto que va de los pulmones, la laringe,
las cuerdas bucales, la garganta, el resonador bocal, la lengua, la nariz.
Una estructura complejisima de movimiento que sigue una pauta ordena-
da. Porque es totalmente diferente decir las que decir sal, a pesar de los
fonemas similares que tiene.

El proceso de emisién va de arriba hacia abajo; el proceso de compren-
sion es al revés. Tengo que recibir e identificar los componentes fonold-
gicos. Con esos componentes fonoldgicos armar las estructuras 1éxicas
que estoy escuchando; con eso identificar la oracién y el sentido de 1a
oracion, para descubrir la intencién y las proposiciones del oyente, del
que esta emitiendo el lenguaje.

Las operaciones de recepcién y emisién son: una de arriba hacia abajo, y la
otra, de abajo hacia arriba. Eso es lo que tiene que formarse. Y eso es bien
peliagudo, porque el lenguaje es una estructura complejisima. Los fonemas
recién fueron descubiertos en el siglo pasado. En 1900, Saussure, Jacobson,
descubren los fonemas. La humanidad habia hablado en fonemas y no sa-
bia, como muchas cosas que hacemos los humanos y no lo sabemos; des-
pués, joh!, nos enteramos qué pasa cuando hacemos ciertas cosas.

Felizmente para aprender este sistema tan complejo la madre naturaleza
viene en nuestra ayuda. Tenemos para el aprendizaje del lenguaje oral,
no para el aprendizaje del lenguaje escrito, un dispositivo innato de ad-
quisicidn del lenguaje que empieza a funcionar el mismo dia del naci-
miento y que probablemente ha funcionado desde los 6 6 7 meses en la
barriga de la mama. Se 1lama dispositivo de adquisicién del lenguaje, con
areas especializadas para el lenguaje que funcionan para producir y para
recibir €l lenguaje, para almacenarlo; que configuran el cerebro humano.
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A diferencia del chimpancé, que no tiene, a Dios gracias, estos centros de
lenguaje.

4. (QUE FACTORES PSICOLOGICOS INNATOS TIENE EL/LA
NINO/A RESPECTO AL LENGUAJE?

Atencién orientada. El primer dia del nacimiento, la atencién es una
seleccién de la informacidn. El organismo orienta hacia esa informacion,
su recepeion. Es un mecanismo de regulacidn. En el caso del lenguaje hay
un mecanismo innato: la atencién hacia el lenguaje, hacia la voz de la
madre con preferencia, porque ya la escuché en su fase fetal, o la voz
humana, frente a cualquier sonido o ruido. El nifio o la nifia orienta su
atencion hacia estas estimulaciones.

Memorias especializadas. Tenemos memoria gramatical y memoria lexi-
cal. Estrechamente imbricadas, pero que pueden diferenciarse. Estas
memorias estdn especializadas, y hay dafios cerebrales que producen tras-
tomos en esas memorias especificas. Por ejemplo, al momento que uno se
olvida de sustantivos, tiene problemas para decir nombres, pero puede
decir los nuevos con mucha facilidad y los conectivos, etc. del lenguaje,
pero de los nombres se olvida. En los sustantivos tiene dificultades. Ha
habido pequeiias lesiones en memorias especializadas.

Categorizaciones. Con las memorias y estructuras preparadas la informa-
cién encaja y permite diferenciaciones. Por ejemplo, sabemos que la di-
ferencia fisica de los sonidos que se articulan es muy débil entre ellos.
Hay sonidos que son fisicamente muy préximos, sin embargo, el oido
fonematico, es decir el aparato fonoldgico que estd procediendo a la re-
cepciodn, categoriza los sonidos en b o p, en b o d, por ejemplo. A pesar
que fisicamente hay sonidos que pueden estar muy préximos, el oido no
vacila: esto es b y esto es p. Pueden tener error, pero categoriza. Catego-
rizamos cuando segmentamos la realidad en bloques y venimos prepara-
dos para segmentarlos. Ahora, obviamente para que este dispositivo del
lenguaje funcione tiene que tener un disparador. Los disparadores son del
entorno. El entorno activa la competencia lingiiistica del nifio y la nifia
que esta innata y la concretiza en la lengua o idioma.
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El sistema de apoyo social, la organizacién de los grupos sociales y de la
familia establece las condiciones para activar el lenguaje del nifio y de la
nifia. Aqui la madre ocupa un lugar eje, un lugar central, es la activadora
fundamental del lenguaje.

5. (COMO DEBE DESARROLLARSE EL LENGUAJE
ESPECIALMENTE EN LA FASE INICIAL QUE MAS NOS
INTERESA, DE 0 A 4 ANOS, LA FASE PREPARATORIA PARA
LA ESCRITURA?

Formatos Iidicos. El lenguaje debe de adquirirse en términos de juego;
organizado en juego, con una reduccién al minimo de todas las tensiones
que conllevan los aprendizajes formales, porque se trata de una cosa tan
sustantiva para la vida, que no hay que neurotizarla, no hay que cargarla
de ansiedad, ni cargarla de tensién. Es lo esencial. Hay que aflojarla.

Aqui 1a madre juega con el nifio o la nifia y organiza. En el mundo andino
tenemos un problema. El formato lidico implica que la madre tiene que
jugar mucho con el nifio, interactuar mucho con el nifio verbalmente, para
incorporar la accidn lingiifstica en el formato lidico. En el mundo andino
se habla muy poco con los nifios, comparativamente, por razones cultura-
les; los antropélogos —a veces, con perddn de los antropélogos— le rinden
pleitesia a ciertas formas culturales que son negativas. Una forma cultu-
ral, dicen, por ser cultural es positiva. El hecho que al nacer, por ejemplo,
le pongan tablas en el craneo a un individuo y se lo eleven como un
pepino, como se realizaba en algunas culturas pre-incas, no significa que
lo aceptemos y digamos: “no, hay que hacerlo, porque culturalmente es
muy nativo”. Es inadecuado porque esto produce dafio cerebral, disfun-
cién cerebral. Lo mismo pasa con el lenguaje en las situaciones en las
cuales se hace irregular el tratamiento del lenguaje: poca estimulacién al
nifio.

Los programas dirigidos al mundo andino deben insistir fuertemente —
nosotros hemos encontrado empiricamente esta reduccién— en revertir esta
situacion que le dificulta al nifio y a la nifia un quantum de experiencia
critica para activar bien su aparato lingiiistico.
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Entorno afectivo. Carifio, relacién afectiva. La madre tiene que cultivar
dos cosas: el apego y el lenguaje. El apego como clave para la socializa-
cién y lievar al nifio o a la nifia hacia el desarrollo moral, hacia el desa-
rrollo de las convenciones y las reglas morales y sociales; y el lenguaje
para las reglas de produccién, representacién y comunicacién basicamen-
te, que éste tiene. Entonces, este elemento afectivo es fundamental. En el
fin del desarrollo estd por un lado la moral y por otro lado el lenguaje
escrito como revolucidn cognitiva. Y aqui la importancia de la madre es
béasica para el enganchamiento del nifio o de la niita en la interaccién
ladica, lingiiistica, con entorno afectivo.

Y luego, con modelos congruentes, por ejemplo, un padre que le habla
quechua y espafiol simultineamente al nifio o a la nifia 0 una madre que
le habla quechua y espafiol. La madre frente al mamarrachito de tres me-
ses, cuatro meses, diez meses, doce meses, le habla quechua y espaiiol.
Obviamente el nifio o la nifia hace una mezcolanza increible de los dos
sistemas fonolégicos, de los dos sistemas sintacticos, de los dos sistemas
de vocabulario y no tiene una estructura limpia de ninguno de los dos. La
posibilidad de que sea un semilingiie es inmensa, no por el nifio o la nifia
sino por una mala politica lingiistica en la crianza. No se orienta. La
madre debe hablar la lengua materna y exclusivamente esa lengua. Si hay
otra habla, que la hable ¢l padre, pero cada uno sostenga la lengua que
habla: si el padre habla espafiol y la madre habla quechua, el nifio o la
nifia va a salir bilingiie; pero si el padre habla quechua y espafiol y la
madre habla quechua y espaiiol, el/la nifio/a no tiene recursos discrimina-
tivos, no tiene como diferenciar los dos sistemas. Porque el nifio o la nifia
btlingiie en un ambiente bilingiie va a tener dos maquinarias de lenguaje
como hemos visto. Para que se forme, necesita el elemento discriminati-
vo: que papd le hable una lengua y mama le hable otra lengua, y con ellas
configura dos maquinarias diferentes. Entonces, cuando recibe el mensaje
en espafiol identifica inmediatamente a la sonoridad, de qué se trata, y
activa su maquinaria en espafiol. Cuando le hablan en quechua identifica
la maquinaria quechua y activa esa maquinaria y la procesa. Cuando no
hay discriminacién, pasa lo que pasa en e} Pert, una mezcla increible con
dificultades cognitivas porque se piensa con el lenguaje.
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6. CONCLUYENDO

Quiero terminar acentuando algunos aspectos del desarrollo muy rdpida-
mente:

El desarrollo del lenguaje es desde el nacimiento. El primer afio, de 0 a
12 meses, el/la nifio/a no habla; va a hablar al borde de los 11 6 12 meses
sus primeras palabras. Aunque todavia no sabe hablar, estd aprendiendo.

El pre-balbuceo de 0 a 6 meses, y el balbuceo de 6 meses para adelante.
El balbuceo es una etapa importantisima. ;Por qué? Porque el balbuceo es
el primer ejercicio que hace un nifio o una nifia de produccién fonémica,
fono, fonema y prosodia, el cantito; la estructura ritmica de la frase que
escucha. Los nifios normales balbucean en el horizonte de los 6 meses
como “pa-pa, ma-ma’”. Este es un elemento fundamental. Todos los nifios y las
nifias del mundo tienen pre-balbuceo; son arrullos. El “agu-agu”, que es un
movimiento articulatorio espontaneo en el que se bota aire y se obstruye la
garganta. Todos los nifios y Ias nifias del mundo hacen esto. A partir de los 6
meses empiezan a producir fonemas frecuentes de su lengua; empiezan a bal-
bucear. El balbuceo es un componente fundarmental del desarrollo. Un nifio o
una nifia que no balbucea, indica que tiene retraso. Hay algin problema. Puede
ser sordera, por ejemplo, o puede ser problema de fondo. Hay que inmedia-
tamente diagnosticar y actuar. Es decir, ya en el pre-lenguaje, en el borde de
los 6 meses, si no ingresa al balbuceo, significa peligro.

El segundo aiio, de 12 a 24 meses. Se inicia en ¢l proceso de maduracion
y de interaccion social; es una efapa transaccional; nifio/a y madre acen-
tian sus interacciones. La madre, provocando las primeras palabras. Al
final de los 24 meses se tiene la primera gramdtica de el/la nifio/a. Se
llama gramdtica de dos palabras. Cuando dice cosas como “no quello”,
“mama quello”. Entre los 12 y 24 meses hay un enriquecimiento vocabu-
lar minimo —no es muy grande—, y el desarrollo de una gramética vocabu-
lar de dos palabras, combinaciones muy pequefias de palabras.
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El tercer afio, de 24 a 36 meses. Es la construccién del universo, del
discurso. El/la nifio/a desarrolla la intencionalidad; por eso le llamamos la
fase intencional. Ahora usa el lenguaje para referirse a algo, para pedir,
para ordenar, etc. Hay un uso intencional, no sélo reactivo. Surge de
él/ella el lenguaje. En la fase anterior, en la transaccional, es mds reacti-
vo/a. La madre provoca el lenguaje. Mientras va aproximdndose a los 2
afios el/la nifio/a cada vez empieza a usar més el lenguaje activamente,
hasta que empieza a empotrar el lenguaje dentro de una estructura inten-
cional como deciamos al principio.

El cuarto aiio, de 36 a 48 meses. A los 4 afios ya tiene un vocabulario
bédsico, la gramatica basica y los puntos bdsicos del lenguaje. Es decir,
un/a hablante competente, mal hablado/a todavia porque tiene dificulta-
des fonolégicas para hablar, tiene errores en su sintaxis, tiene debilidades,
pero esta ya suficientemente definido/a para comprender érdenes, narrar,
describir cosas, contar, etc. Usa ahora el lenguaje y es un/a hablante com-
petente y est4, si su desarrollo es normal, listo/a, apto/a para la escritura.

Entre los 4 y 8 aitos. Nosotros consideramos que después de los 4 afios
viene un periodo de consolidacién del desarrollo del lenguaje oral. Se da
entre los 4 y los 8 afios. Es la edad clave entre la pre-escolaridad y el
inicio de la escolaridad propiamente dicha.

;Qué se forma en esta edad? El dominio pragmatico bédsico. ;Qué quiere
decir el dominio pragmadtico basico? Quicre decir que el nifio y la nifia
acentiian ahora su dominio y su satisfaccién, su gozo, su gusto frente a las
narraciones, los cuentos, las descripciones. El nifio o la nifia empieza a
preguntar ;qué es esto?, ;qué es lo otro? Se fusiona pensamiento y len-
guaje. Es un momento apasionante porque el pensamiento, que viene de
una linea de accidn resolvedora de problemas, y el lenguaje, que viene de
una linea innata de configuracién del sistema del cual estamos hablando,
se fusionan, y empieza el racionamiento verbal propiamente dicho.

Hace unos dias, por ejemplo, mi nieto, que estd en el limite hacia los 4

afios, viene y me dice “Papapa, las llaves del garaje”, con ese tono auto-
ritario que tienen los nifios a esa edad. Le digo “yo no las tengo, ;quién
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te ha dicho que las tengo?” “Mi mamama.” Yo no las tengo. Y me dice
entonces “me ha mentido.” Inferencia. Nadie le dijo que su mamama le
ha mentido, yo no le dije. Pero él infirié. Eso es razonamiento verbal, es
lo que nos diferencia de los chimpancés. Empezamos a inferir, con las
representaciones verbales, empezamos a manejar el mundo y a extraer
COnsecuencias.

Desarrollo metalingiiistico. La toma de conciencia del lenguaje y bésica-
mente la conciencia fonoldgica. Inicio de lectoescritura en la lengua
materna y que no sea jamas en otra lengua. Y que no se siga cometiendo
ese homicidio mental y cultural de alfabetizar en una lengua que no es
materna.

De 8 a 16 ainos. A partir de los 8 afios hasta los 16, la consideramos otra
etapa de desarrollo. El lenguaje escrito retroactia sobre el lenguaje oral.
En esta fase se configura el lenguaje escrito, y en esta etapa es que au-
menta el desarrollo del lenguaje escrito. El lenguaje escrito ;qué va pro-
duciendo? EVla nifio/a se asoma a nuevos vocabularios que no se usan en
el lenguaje oral, enriquece su vocabulario. Se desarrollan vocabularios
especiales de las diversas dreas del conocimiento: vocabulario de la bio-
logia, vocabulario de la historia. Se empieza a elaborar la estructura com-
pleja del uso gramatical: cada vez oraciones mas largas. Se asoma el/la
nifio/a al lenguaje literario, que no debe ser tema de memoria de autores,
sino de estructuras textuales, estructuras de discurso bien hechas, con
valores estéticos de las que el/la nifio/a va recibiendo experiencias. Que
tenga un formato bésico de placer, de gusto, porque si la lectura se con-
vierte en castigo: “Oiga, se ha portado mal, jvaya a leer!”, estamos dando
a la lectura una connotacién negativa y a la literatura una connotacién de
cosa aburrida, de viejos.

Se ensefia la literatura, por ejemplo, empezando por el sefior Cid Cam-
peador: “le mezan las luengas barbas” y los nifios y las nifias empiezan a
ver lo que son luengas y no saben de qué se trata y no entienden et len-
guaje. Debe empezarse, la literatura, por las narraciones accesibles al
entorno de experiencias del nifio o de la nifia.
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Hay narradores peruanos que usan Lima o ciudades de provincias, o sea
que usan experiencias infantiles, juveniles. Por ahi debe empezarse la li-
teratura. Por el gusto de concretizacién de las experiencias vividas en
forma lingiifstica, que van adquiriendo valor estético. En cambio les man-
dan una literatura de la cual estdn totalmente alejados: la Edad Media, el
Cid Campeador, los godos. El nifio o la nifia no entiende de qué se trata
ni por qué esa cosa es tan maravillosa, porque realmente pierde todo valor.

La exposicion a la segunda lengua se recomienda que empiece a los 8
afios, una vez que se ha consolidado el lenguaje materno. Este proceso le
exige tareas a el/la nifio/a. En la dimensién fonoldgica éste/a tiene que
superar lo que se llama las simplificaciones fénicas. El/la nifio/a, al prin-
cipio, no dice “leche”; habla como puede, dira “ete”, por ejemplo. Este
proceso se llama de simplificacién. El/la nifio/a simplifica fonemas que
son dificiles por fonemas mas sencillos. Esta simplificacién por la cual
empieza el/la nifio/a tiene que ser superada y hay que ayudarlo/a en el
proceso. Estamos hablando de la etapa de 0 a 4 afios, de O a 6 afios, en el
proceso de superar la simplificacién desarroltando discriminaciones. Por
ejemplo, hay una contaminacién quechua, discriminaciones de contacto
entre 1a i y la e. Se contaminan mucho en el espaiiol. Hay que diferenciar,
hay que darle modelos adecuados de pronunciacién de tal manera que el/
la nifio/a escuche modelos adecuados para que pueda superar la simplifi-
cacion. No hay peor barbarie que hablarle al nifio o a la nifia sistematica
y permanentemente, cuando ya estd hablando el lenguaje en su propio
lenguaje. Por eso cuando las madres tienen mellizos dicen “jQué suerte!,
ahora ellos se entretienen solos”. Pero se “descerebran” si interacttian los
dos solos, entre ellos, porque cada mellizo ticne sistematicamente sélo al
otro mellizo que le habla lo mismo. No tiene modelos superiores. Al
contrario, los mellizos necesitan, como todos los nifios y las nifias, mode-
los adultos, modelos que producen bien dentro del marco de las conven-
ciones del lenguaje.

Dimension categorial. 1.a palabra sirve para conceptualizar el mundo,
para categorizarlo. Las personas atienden, escriben. Las palabras se refie-
ren a cosas en el mundo, conceptos. Los significados de las palabras son
inicialmente muy difusos, muy confusos; se denominan prototipos. Hay
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que avanzar desarrollando conceptos. El avance hacia los conceptos se va
a realizar en la escuela, cuando se empiezan a incorporar los conceptos
cientificos.

E!l concepto cientifico es una experiencia cualitativa diferente en la es-
cuela, porque empieza a ordenar, a sistematizar, a equilibrar las estructu-
ras; que son muy difusas en sus origenes, son prototipicas. Entonces, hay
que forzar a la gente a que tenga estructura de conceptos ordenados. Lo
peor que se le puede hacer a la gente en la escuela es engariarla, es decirle
que tiene los conceptos muy ordenados, muy claros, cuando no los tiene.
Lo que tiene que hacerse en la escuela es, justamente, modelar los niveles
de conceptualizacién. Obviamente, para tener conceptos ordenados el
profesor o la profesora tiene que tenerlos ordenados previamente, porque
si no va a ser un pésimo modelo. Si el profesor o la profesora tiene mo-
delos confusos, modelos que no discriminan, entonces entre los diversos
segmentos de realidad a los cuales hacen referencia las palabras —los que
son rotulados— el problema y el resultado va a ser el mismo. Tenemos
serios problemas después con la lectura.

Superar las gramaticas telegraficas y desarrollar gramaticas comple-
jas. La gramética telegréfica es ésta —la digo rdpidamente antes de que me
expulsen-—, por ejemplo: “Tarzan amar Jane”. Ustedes dicen “Tarzén amar
Jane”. ; Qué hacen? Dicen dos nombres: emisor Tarzén, y receptor Jane,
y la accién amar. Pero ese Tarzédn después va a decir “yo te amo a ti Jane
amada”, ;no? Todos los elementos sinticticos de particula tipo pronom-
bre, tipo morfemas que completan adecuadamente el verbo, tipo conecto-
res, etc., no son usados en el habla telegréfica. El habla telegréfica, es un
habla que elimina elementos sinticticos y da una estructura sintactica muy
empobrecida. Es conveniente desarrollar graméticas complejas que vayan
elaborando una estructura del lenguaje.

Y por dltimo, la dimensién traumatica: superar codigos restringidos y
desarrollar c6digos elaborados. Una vez escuché a una lingiliista muy
conocida, dar el tono exacto de lo que significa superar codigos restringidos
y desarrollar c6digos elaborados. Una persona cultivada, o sea, una persona
que ha sido educada y cultivada, domina un repertorio muy amplio de c6-
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digos lingiifsticos, no solamente cddigos escritos, c6digos literarios sino,
ademds, diversos codigos sociales, lenguajes formales, uso de “td”, uso de
“usted”, lenguajes formalizados y protocolares, lenguajes laborales, etc. Las
personas poco cultivadas usan un sélo cédigo lingiiistico, ese cddigo llama-
do cédigo restringido: poco vocabulario, sintaxis muy simple, y dificultades
para articularse cuando la situacién, el contexto, exige uso del lenguaje
complejo. Por eso los nifios y las nifias tienen que ser incorporados répida-
mente a la diversificacién de procesos complejos del lenguaje. ;Por qué?
Porque eso va a significar definitivamente lo que llamamos ser cultivado/
a, el cultivo, la cultura. Lo que hace la educacion es cultivar, desarrollar
estructuras cada vez mas amplias y mds complejas del discurso.

Estas son las vallas basicas que tiene que superar el/la nifio/a en su pro-
ceso de adquisicion del lenguaje. El objetivo: montar su estructura men-
tal, y con esa estructura mental usar el lenguaje para cuatro dreas bésicas,
de autorregularse, comunicar, representar y argumentar.
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2. PARTICIPAR ACTIVAMENTE DE LA
CULTURA ESCRITA.

Un desafio para la ensefianza de la lectura y

la escritura en el Jardin de Infantes y en

los primeros aiios de Educacion Basica

Lic. Maria Claudia Molinari
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La ensefianza inicial de la lectura y la escritura sigue siendo un tema abierto
al debate. El fracaso escolar de los pequefios en el drea —unido a situaciones
de pobreza— es un dato actual que sigue vigente con todo su dramatismo.

La necesidad de que los paises sigan trabajando no sélo para garantizar el
acceso sino también para garantizar la calidad en la permanencia, es un
reclamo que en los foros internacionales vuelve a plantearse una y otra vez.

Como recientemente se sefialara en un Documento Base de la UNESCO:!
“La alfabetizacion infantil (...) se ha movido tradicionalmente con la idea
de que alfabetizar es una tarea fécil, requerida de buena voluntad y pa-
ciencia mds que de conocimiento y competencia profesional (...)".

“El importante avance en la investigacidn y el conocimiento que ha teni-
do lugar en las dltimas décadas, particularmente en el campo de la alfa-
betizacién infantil y su adquisicién en el medio escolar, no ha permeado
aln en las instituciones y programas de formacidn y capacitacién docente.
Paradéjicamente, es en estos contextos donde la alfabetizacién se con-
vierte en un reto mas critico y donde se requicren los recursos humanos
mas calificados”.

Y Alfabetizacion para Todos: Una década de la Alfabetizacién de Naciones Unidas. Do-

cumento Base para Consulta, UNESCO, 2000.
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Las investigaciones diddcticas y las experiencias de aula de maestros y
maestras con grupos de nifios y nifias de distinto origen social y cultural
han demostrado que, transformando las condiciones escolares de ense-
fianza, los alumnos y las alumnas tienen mayores y mejores oportunidades
para aprender. -

Si bien se conservan atin problemas por resolver, existen muchos acuerdos
acerca de c6mo caracterizar dichas précticas para que los pequefios y las
pequefias puedan aprender a producir y a leer textos de manera eficaz, cri-
tica y auténoma.

Pero esta necesidad de que todos los nifios y las nifias puedan acceder
activamente a la cultura escrita con propuestas de calidad, no es solo pa-
trimonio de la Educacién Bisica; ha de ser también una responsabilidad
compartida con el Nivel Inicial.

Como se ha demostrado, 1a mayor interaccién preescolar con la lengua
escrita se traduce en mejores oportunidades de aprendizaje para los nifios
y las nifias, por lo cual el jardin es también un dmbito donde resulta hoy
necesario revisar ¢l problema de la ensefianza de 1a lectura y lIa escritura.

Para abrir la discusién ingresemos a las salas de aula. Observemos qué
hacen los nifios y las nifias en situaciones donde los maestros y las maes-

tras les ensefian a escribir.!

En ellas los pequefios y las pequefias han producido...

i Este trabajo expone algunos conceptos generales relativos a la ensefianza de la lectura y
la escritura con énfasis en el andlisis de situaciones diddcticas donde los nifios y las nifias
escriben por si mismos. A diferencia de otras situaciones de escritura también necesarias
—como, por ejemplo, el dictado a el/la maestro/a o la copia de textos breves y con sen-
tido—, las propuestas diddcticas donde los alumnos y las alumnas tienen oportunidad de
escribir como saben, con escrituras inicialmente distintas a la convencional, suelen resul-
tar polémicas entre maestros y formadores. Este trabajo se propone por ello analizar las
razones por las cuales estas pricticas pueden institucionalizarse en las aulas de los mas
pequeiios y pequefias.

Los ejemplos que se presentan en este apartado corresponden a grupos de alumnos y alum-
nas de jardines de infantes rurales y urbanos. Estas producciones pueden considerarse tam-
bién ilustrativas de escrituras de alumnos y alumnas de Educacion Basica.
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tlustracion N°1

“La escondida”

...las reglas de un juego tradicional como
el de "la escondida”...

llustracion N°2
“Partido de fatbol”

...una noticia acerca de! partido de futbol
que jugaron en la institucion....

llustracion N°3

“Las ballenas”

...una nota donde exponen informacion
relevante sobre las ballenas.
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. C6émo interpretar estas producciones y su contexto de ensefian-
za? JEn qué difieren de las propuestas habituales de larga tradi-
cién pedagdgica? ;jDesde qué marco conceptual analizar unas y
otras?

En primer término caractericemos algunas précticas habituales de ense-
fianza de la lengua escrita, précticas que en el discurso aparecen cuestio-
nadas pero que sin embargo —en sus distintas versiones— siguen adn vi-
gentes en muchas aulas.

Se trata de situaciones en donde se propicia la adquisicién de ciertas ha-
bilidades previas —por ejemplo habilidades motrices y de discriminacién
visual y auditiva— como condicién o prerrequisito para iniciar a los nifios
y las nifias en el aprendizaje de la lectura y la escritura. Alcanzada esta
“posibilidad” por los alumnos y las alumnas, las acciones en el aula se
encaminan a ensefiar el sistema alfabético de escritura como cédigo de
transcripcion, un contenido-llave que sélo con el tiempo permitird a los
nifios y a las nifias entrar en contacto con los textos de verdad. Asi, en las
aulas, la lengua escrita circula en su versién instrumental.

Para la adquisicién del sistema alfabético se desarrollan —desde esta pers-
pectiva— ejercicios secuenciados con predominio de copia y descifrado;
ejercicios que fragmentan y gradian aquetlo que es posible escribir y leer
en la escuela: palabras o frases —con andlisis de silabas y letras—; presen-
tacidn progresiva de letras acompafiadas por ejercicios repetitivos de afian-
Zamiento.
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llustracion N° 4
Hojas del cuaderno de clase de un nifio de primer afio de Educacién Bésica.
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Tal como testimonia este cuademno de clase, en el aula se concibe indis-
pensable simplificar lo complejo —parcelar el sistema de escritura presen-
tando uno a uno sus elementos / letras— reproducir aquello que se ha pre-
sentado, repetir una y otra vez el mismo modelo para fijarlo. Una versién
empirista donde ensefiar es mostrar y donde aprender es incorporar el
modelo presentado por lectura directa de la experiencia y conexién de
elementos. Una tarea profesional que, con mucha dosis de paciencia, no
parece concebirse muy compleja, ni demandar altos niveles de formacion.

Como se advierte, esta modalidad de trabajo propicia acciones o pricticas
de lectura y escritura que poco tienen que ver con aquellas que se ejercen
en el contexto social, con textos escolares que no guardan relacién con los
de la cultura escrita. En otros términos, ni las pricticas que ejercen los
nifios y las nifias sobre la lengua escrita, ni la escritura como objeto
cultural en sus diversas expresiones, parecen ser contenidos que cir-
culan en los momentos de ensefianza y aprendizaje inicial.

El divorcio entre préctica escolar y prictica social, entre objeto escolar y

objeto cultural, es una caracteristica presente en las aulas de los mds
pequefios.
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Sin embargo, y desde hace ya mds de veinte afios, existen investigaciones
que han logrado refutar de manera contundente estas concepciones sobre
la adquisicién del sistema de escritura. Desde una perspectiva constructi-
vista ¢ interaccionista, las investigaciones de la Dra. Emilia Ferreiro y
colaboradores explican “(...) los procesos y las formas mediante los cua-
les el/la nifio/a llega a aprender a leer y a escribir. (...) El camino que(...)
debe recorrer para comprender las caracteristicas, el valor y la funcion de
la escritura, desde que ésta se constituye en objeto de atencién (y por lo

tanto, de su conocimiento)”.2

En tanto investigaciones psicogenéticas sobre la construccion de la lectu-
ra y la escritura en los nifios y las nifias, sus aportes no se reducen a una
descripcién sucesiva de conductas distintas, sino que logran “...explicar
cudles son los logros cognitivos del nifio o de la nifia en cada momento
del proceso y cémo se transforman y reorganizan en conceptualizaciones
cada vez més objetivas; qué es lo que ya estd presente en un modo de
comprensidén que hace posible se genere ¢l siguiente y cudl es la relacion
de continuidad entre una conceptualizacién y la siguiente sin determinis-
mo ni reduccionismo”.’

El sistema de escritura se constituye as{ en un objeto complejo de cons-
truccién conceptual donde los nifios y las nifias se enfrentan con el desa-
fio de comprender —por aproximaciones sucesivas— “qué es lo que la es-
critura representa y c6mo lo representa’; un proceso en el que es posible
reconocer otras formas de saber, en principio no convencionales pero
necesarias para la construccion de este objeto cultural.

En este proceso de construccién conceptual, 1a interaccién social con los
textos y las pricticas de los adultos resultan decisivas. Es en el marco de
estas interacciones sociales —a través de las acciones de los intérpretes
adultos— donde la escritura se transforma para los nifios y las nifias en
objeto lingiiistico.

FERREIRO, E.; TEBEROSKY, A. Los sistenas de escritura en el desarrollo del nifio. Siglo
XXI, México, 1979, p. 13.

KAUFFMAN; CASTEDO; TERUGGI; MOLINARI. Alfabetizacion de nifios: construccion e in-
tercambio. Aique, Buenos Aires, 1989, p. 17.
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El aporte de las investigaciones de Emilia FERREIRO y colaboradores a la
Didéctica de la Lectura y la Escritura ha resultado crucial. Desde sus mar-
cos interpretativos, los procesos en el aula han cobrado otro sentido.

Volvamos a las tres producciones iniciales para ilustrar lo expuesto. Ana-
licemos qué saben esos/as alumnos/as acerca del sistema de escritura
cuando en el aula producen por si mismos/as interactuando con los/as
compafieros/as y el maestro o maestra en estas situaciones de ensefianza.

El texto “La escondida” (llustracion N°1) es una produccién realizada por
un pequerio grupo. Si bien las ideas son de todos, Natalia se ha encargado
de escribir aquello que sus compafieros dictan.

¢ Qué saberes poseen los pequefios y las pequefias sobre el sistema de escri-
tura; qué podemos “leer” los adultos en esta produccién? Desde un andlisis
formal —tal vez el mds habitual- se advierten intentos claros por respetar la
linealidad de la escritura asi como su orientacion convencional —escriben
de izquierda a derecha—, utilizando, ademas, grafias convencionales ajusta-
das a los patrones graficos de su lengua. La diferenciacién con la represen-
tacidn numérica también es un problema sobre el cual los nifios y las nifias
tienen algunas respuestas: todas las lineas del texto comienzan con un nu-
mero representado de manera més o menos convencional (7, 3, 0, 1...). En
todos los casos se trata de conocimientos que adquieren mientras escriben
y no a través de ejercicios repetitivos y descontextualizados.

Pero, ademds de estos conocimientos, el analisis conceptual de “la es-
condida’” ilustra acerca de las construcciones infantiles al intentar com-
prender el funcionamiento del sistema alfabético de escritura. Estos pe-
quefios —tal como se ha descrito en las investigaciones psicogenéticas—

i Cuando se hace referencia al sistema de escritura, se alude al sistema de representacion

en cuanto a sus elementos constitutivos y las reglas que rigen su relacidn: las letras, el
valor sonoro, sus formas, los signos especiales, las relaciones entre esos elementos para
que pueda ser interpretado por todos...
Dado el proposito de esta presentacidn, la interpretacidn de las producciones infantiles se
hard de manera general, con algunas referencias al proceso de construccidn de la escritu-
ra en los nifios y las nifias. Para un anélisis mds detallado, puede consultarse la bibliogra-
fia citada.
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organizan su escritura desde una concepcidn presildbica, procurando es-
tablecer en su produccién ciertas condiciones de legibilidad.

En este sentido, si bien la escritura no se relaciona ain con la pauta so-
nora del habla -lo que se escribe no se vincula con lo que se dice— pre-
senta variaciones graficas con la intencién de establecer diferencias de
significado: diferenciaciones en la cantidad de letras empleadas en cada
linea del texto y también diferenciaciones en las letras o en su ordena-
miento en cada una de estas lineas. Por ejemplo, en MOBAN dice “se
esconden” y en AHLAESB dice “cuenta”. En otros términos, “para decir
cosas diferentes, es necesario establecer diferencias objetivas entre las
distintas escrituras”.

Desde esta condicidn de legibilidad —junto a una exigencia de cantidad
minima y variedad interna- escribir no es poner las letras de cualquier
manera. El pequefio escritor o la pequefia escritora se esfuerza para que su
produccién retina ciertas condiciones para que pueda ser leida.

Por cierto que la construccién conceptual de la escritura no puede anali-
zarse en situaciones de copia de modelos de escritura convencional. Tal
como se advierte en nuestro ejemplo, saber copiar no necesariamente sig-
nifica comprender el funcionamiento del sistema alfabético: la diferencia
que se advierte entre la capacidad de copiar el nombre “Natalia” y la de
escribir por si misma, tal como se sabe escribir, resulta ilustrativa; una
diferencia sustantiva que —en las practicas escolares habituales— general-
mente no es considerada.

La produccién “Partido de fritbol” (Ilustracién N°2) muestra avances
importantes desde la perspectiva conceptual. Aqui los nifios y las nifias—
sobre la base de las construcciones precedentes— producen diferenciacio-
nes en la escritura vinculdndola ahora con la pauta sonora. En este proce-
so de “fonetizacion de la escritura”, establecen recortes silabicos, con
valores sonoros convencionales predominantemente de vocales. Por ejem-

plo: A (“par!’) I (“ti”) O (“do!,) D (G‘de”) U (“fﬁt”) 0 ((‘bol,’).

En la produccién “Las ballenas™ (Ilustracién N°3), dado que hay varios
compafieros y compafieras escribiendo de manera conjunta, el texto con-
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tiene fragmentos escritos segin conceptualizaciones sildbicas y otras mas
avanzadas como sildbico-alfabéticas y alfabéticas:

. K (‘ﬂca,’) P (“pa’,) D (‘6de”) R (“gra,!) S (“Sa”);
« Ml (“mi”) OS (“cros”) I (“copi”) OS(“cos™);
+ BALLENAS

En el caso de la produccidén alfabética los pequefios han comenzado a
resolver algunos aspectos ortograficos. Por ejemplo, ciertas restricciones
graficas del sistema —como el de las combinaciones posibles de la letra Q,
siempre seguida de U y sélo combinable con E/I- o el problema de la
separacion entre palabras.

Pero al leer y escribir, los usuarios no sélo ponemos en juego conocimien-
tos sobre el sistema de escritura. Quienes leemos y escribimos aportamos
también conocimientos sobre el “lenguaje que se escribe” (denomina-
¢ién de C. BLANCHE BENVENISTE). Segin la autora, es el conocimiento
de un lenguaje mas formal a la vez que diferente de acuerdo a las varie-
dades discursivas, es decir, un lenguaje que por su uso social es esperable
encontrar de manera escrita y que por ciertas caracteristicas lingiiisticas
denota una diferenciacion textual: el lenguaje de las noticias, de los cuen-
tos, de las cartas, de la informacién cientifica...

Importantes investigaciones han evidenciado la capacidad de los peque-
fios de acceder tempranamente a este saber. “Autores como A. TEBEROS-
KY, L. TOLCHINSKY , J. HARSTE, D. GRAVES, entre otros, han demostrado
que los nifios y las nifias, aun sin saber leer y escribir de manera conven-
cional y desde edades muy tempranas, producen textos lingiiisticamente
diferenciados (por ejemplo narraciones y descripciones), son capaces de
producir mensajes que poseen marcas de diferenciacion entre géneros, y
demuestran que la organizacioén sintdctica de los textos también es dife-
rente. Estas diferenciaciones no s6lo se realizan al escribir sino también

cuando anticipan lo que puede estar escrito”.*

*  CASTEDO, M.; MOLINARI, C. y TARRIO, M. La funcién alfabetizadora de la escuela, hoy.
Direccién de Educacién Primaria. Direccidn Gral. de Cultura y Educacion de la Provincia
de Buenos Aires, 1996.
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Volvamos a nuestros ejemplos para analizar qué han aprendido los nifios
y las nifias al respecto.

No cabe duda para el lector que “La escondida” (Ilustracion N°1) es un
texto instruccional, en este caso, publicado en un libro sobre juegos tra-
dicionales destinado a la comunidad. El texto presenta ciertas caracteris-
ticas del género tales como un listado de acciones numeradas, enunciadas
cronoldégicamente, expuestas bajo un titulo general y destacado indicador
de su nombre.

“Partido de fiitbol” (Ilustracion N°2) presenta una organizacion lingiiisti-
ca diferente a la anterior. Se trata de una noticia que desean compartir con
otros niflos y nifias de la institucién que no han participado del encuentro
deportivo. En el texto, ios hechos se presentan en una secuencia temporal
a través de una sucesién de unidades informativas que responden a pre-
guntas tales como: quiénes, qué hicieron, dénde...("Los chicos de sala
amarilla y sala fucsia / jugaron un partido de fiitbol/ en el gimnasio de
primaria...”’), enunciadas en tercera persona resguardando el estilo formal
del género (“los chicos”, “jugaron”). A través de marcas tipograficas —
tamafio de letras— y de especializacion —encolumnado- los nifios y las
nifias logran establecer diferencias entre titulo y cuerpo de la nota.

El texto “Las ballenas” (1lustracion N°3) es una produccion que se realiza
en el marco de una presentacién piiblica sobre los animales que habitan
en el sur de su pafs. Se trata de una nota informativa que, junto a otras
notas sobre diversos animales, se publica en un folleto para distribuir entre
los visitantes. En “Las ballenas™, a partir del tema base, los autores des-
criben algunos de sus aspectos relevantes: qué tipo de animales son, qué
comen, cOmo respiran, cudles son sus caracteristicas externas... (“Las
ballenas son mamiferos / toman leche maternal sacan la cabeza para
respirar/tienen capa de grasa para el frio...”). A través de esta descrip-
cion los pequeifios evidencian conocimientos sobre el tema y lo expresan
en un lenguaje cercano al del texto cientifico: utilizan un léxico especifi-
co —“mamiferos”, “plancton”; construyen oraciones segin un ordenamiento
sintdctico canénico—~; “Las ballenas son mamiferos”.
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Las tres producciones analizadas muestran una vez mis que, aun sin sa-
ber escribir de manera convencional, los alumnos y las alumnas pue-
den adquirir en el aula conocimientos sobre el lenguaje que se escribe.

Tal como se advierte —y a diferencia de lo que se considera en las pro-
puestas habituales— los nifios y las nifias pueden aprender de manera si-
multinea contenidos relativos al sistema de escritura y al lenguaje
que se escribe en el contexto de las acciones que ejercen los lectores y
escritores. Aquif las letras no se ensefian primero y solas. Aparecen en
textos, y €stos, en el marco de las pricticas que desarrollan quienes leen
y escriben seglin sean los propdsitos y destinatarios.

Es a través de la experiencia escolar donde los pequefios y pequefias—desde
el inicio— pueden progresivamente producir textos de calidad. En nuestros
ejemplos, la incidencia de la intervencién educativa resulta crucial; el ac-
cionar del maestro o maestra debe ser considerado como un factor impor-
tante al interpretar los conocimientos de este grupo de alumnos y alumnas.
Si bien el contacto extraescolar con las practicas de lectura y escritura per-
mite a los nifios y a las nifias construir saberes sobre los diversos géneros,
las oportunidades de ensefianza resultan decisivas para avanzar en este pro-
ceso de construccion.

¢ Cual es el proposito de la ensefianza y cudl su objeto fundamental?
¢ Cuales son las ciencias de referencia cuyos aportes resignifican la Di-
dactica de la Lectura y la Escritura?

La formacién de usuarios competentes, auténomos y criticos resulta en la
actualidad el gran desafio escolar, un desafio que se inicia desde el mo-
mento en que los alumnos y las alumnas ingresan a la institucién y que —
tal como se ha analizado— va mas alld de la simple alfabetizacién enten-
dida solo como adquisicién del sistema alfabético.

En palabras de la Lic. Delia LERNER, “el gran propdsito educativo de la
ensefianza de la lectura y escritura en ¢l curso de la educacion obligatoria
es el de incorporar a los chicos y chicas a la comunidad de lectores y
‘escritores’; es el de formar a los alumnos y alumnas como ciudadanos
y ciudadanas de la cultura escrita.
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Si este es el propésito, entonces estd claro que el objeto de ensefianza
fundamental esta constituido por las practicas sociales de lectura y es-

critura”.’

“Definir como objeto de ensefianza las practicas sociales de lectura y es-
critura supone poner énfasis en los propésitos de la lectura y la escritura
en distintas situaciones —es decir, en las razones que Ilevan a la gente a
leer y a escribir—, en las maneras de leer, en todo lo que hacen los lectores
y escritores, en las relaciones que lectores y escritores sostienen entre si
con respecto a los textos. Los textos, por supuesto, estdn incluidos tam-
bién en esas pricticas y por consiguiente resultan pertinentes todos los
saberes vinculados con ellos que nos ha aportado la lingiifstica textual,
pero estan alli no como eje fundamental de la ensefianza”. Esto significa
que resulta necesario “...incluir los textos pero no reducir el objeto de

ensefianza a ellos™.’

Las ciencias del lenguaje, “...hacen un aporte decisivo a la conceptualiza-
cién de las précticas y permiten asi explicar algunos de los contenidos que
deben estar en juego en el aula: las estrategias puestas en accion por los
lectores, las relaciones entre los propdsitos y las modalidades de lectura,
las operaciones involucradas en la escritura, los problemas que se plan-

tean al escribir y los recursos lingiisticos que contribuyen a resolverlos”.”

Estamos hablando de los aportes a la Didéctica de la Lectura y la Escri-
tura' sobre el objeto de conocimiento desde el campo de la Lingiiistica;,

Delia LERNER. “Lectura y escritura. Apuntes desde una perspectiva curricular”. En: La
escuela y la formacion de lectores y escritores. Textos en Contexto 4. Asociacion Inter-
nacional de Lectura, Buenos Aires, 1998, p. 13.

®  LERNER. Op. Cit., pp. 15-16)

LERNER. Op, Cit., p. 18)

Desde esta perspectiva resulta central la diferenciacién que se establece entre aportes de
las ciencias de referencia a la Didactica y el concepto de “aplicacion” de los conocimien-
tos de dichas disciplinas a ta Diddctica. En el primer caso, se considera que los aportes
de las disciplinas de referencia necesariamente se resignifican en el campo particular de
la Didéctica, en tanto disciplina auténoma; en el segundo, se opera desde una visién
“aplicacionista”, es decir, por derivacién de cada una de las disciplinas, extrayendo de
cada una de ellas “consecuencias” para la ensefianza. Muchos problemas de transposi-

il
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los aportes de la Psicolingiiistica, desde donde se redefine el proceso lec-
tor desde un marco transaccional para explicar la construccién de sentido
y el proceso redaccional en tanto accién compleja del productor; aportes
de la Pragmitica, de la Sociolingtiistica.

Del mismo modo —tal como se mencionara inicialmente— las investiga-
ciones psicolingiifsticas y psicogenéticas han aportado también informa-
cion relevante para comprender —en toda su complejidad— los procesos
que los alumnos mds pequefios atraviesan al ejercer las pricticas de lector
y escritor. Un aporte sustancial a la Didictica del Lenguaje Escrito que
favorece una intervencién docente més adecuada a las necesidades y po-
sibilidades de los més chicos.

Resulta necesario destacar también el aporte de los estudios histéricos y
antropologicos sobre las practicas sociales de lectura y escritura, desde
donde leer y escribir se muestran como construcciones sociales cargadas
se sentidos diversos a través del tiempo, sentidos que nos ayudan a ana-
lizar de manera mas comprensiva aquello que hoy se presenta como na-
tural y obvio en la vida cotidiana dentro y fuera de la escuela. Por ejem-
plo, los trabajos de Roger CHARTIER, Jean HEBRARD, Ane Marie CHAR-
TIER, Armando PETRUCCI, Giorgio CARDONA, David OLSON, entre otros. v

Si ef objeto de ensefianza fundamental son las practicas sociales de lec-
tura y escritura... jcomo preservar el sentido de dichas practicas en la
institucion escolar?

La preservacion del sentido del saber en la escuela es un problema didac-
tico central, tanto desde la perspectiva del nifio o de la nifia que aprende

cion did4ctica asociados a esta visién aplicacionista han sido objeto de anélisis en diver-

sas publicaciones. Para abordar el tema, entre otros, puede consultarse:

—  CHEVALLARD, Yves. “La transposicion didictica”. Aigue, Buenos Aires, 1997.

—  LERNER, Delia: “La ensefianza y ¢l aprendizaje escolar. Alegato contra una falsa
oposicién”. En: CASTORINA, A. y otros. Piaget-Vigotsky: Contribuciones para re-
plantear el debate. Paidés Educador, Buenos Aires, 1996, pp. 69-118.

% Sobre este tema puede consultarse:
Coleccién LEA, Lenguaje. Escritura. Alfabetizacién. Gedisa (Direccién: Emilia FERREL-
RO).
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como desde la perspectiva del objeto de conocimiento que se estd comu-
nicando en la situacién de enseiianza.

Desde el punto de vista de quien aprende, mucho se ha dicho sobre la
necesidad de plantear a los nifios y las nifias situaciones que puedan sig-
nificar desde sus conocimientos previos, a la vez que les planteen nuevos
desafios para su transformacion. Situaciones de ensefianza donde leer y
escribir resulte necesario para eflos, donde sea posible expresar ideas di-
ferentes a las convencionales; situaciones donde —en el marco de ciertos
propésitos comunicativos— diversos problemas deban ser resueltos en ¢l
transcurso de la accidn.

Desde el objeto de conocimiento, la preservacién de sentido remite al
problema del control de la transposicion diddctica —problema que involu-
cra a todo el sistema didictico y no solamente al maestro o a la maestra
en el aula—.

Resulta indispensable analizar la distancia que existe entre el objeto de
ensefianza que se presenta realmente a los nifios y las nifias en la escuela
y aquel objeto o practica social que se desea comunicar, resguardando la
mayor similitud posible entre el uso escolar y el uso social.

“Advertir que los saberes y las pricticas se modifican necesariamente al
ser ensefiados hace posible ejercer un control sobre esas modificaciones:
decidir cuéles resultan necesarias en virtud de los propdsitos educativos y
cudles deben evitarse para no desnaturalizar el saber que se pretende co-

municar™.?

Forma de ensefianza y contenido aparecen asi fuertemente implicados.
El sentido de lo que ensefiamos depende de como lo ensefiamos, por ello
los contenidos cobran sentido segiin sea el contexto didéctico en que se
presenten.

Como sefiala V. EDWARDS, “la forma tiene significados que se agregan al
contenido, produciéndose una sintesis, un nuevo contenido. La l6gica de

8 LERNER. Op. Cit., p. 10.
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la interaccién, la manera en que el docente interactia con el saber inciden
en forma decisiva en cudl va a ser la conceptualizacién del contenido que
realmente se estd comunicando en la escuela” "

Podriamos citar muchos ejemplos de la relacién entre forma de ensefianza
y contenidos realmente comunicados a los nifios y a las nifias en las aulas,
entre aquello que se desea ensefiar y lo que efectivamente se ensefia en
ellas.

En el discurso didactico parecen existir acuerdos més 0 menos generali-
zados sobre la necesidad de ensefiar ciertos contenidos a los alumnos y
alumnas, sin embargo, en las practicas reales, lo que efectivamente se
ensefia suele ser un tanto diferente.

En las aulas de los més pequefios se reconoce la necesidad de desarrollar
situaciones en las que los mifios y las nifias puedan aprender a leer y a
escribir, leyendo y escribiendo textos de uso social con adecuacidn a las
circunstancias comunicativas, es decir, tomando en consideracion los pro-
positos para los que se lee y escribe y los destinatarios para quienes se
ejerce esta accién. Sin embargo, la forma en que se aborda su ensefianza,
las relaciones particulares que se establecen entre el/la docente, los nifios
y nifias y el contenido en el marco institucional, transforman aquellos
objetos de ensefianza en otros con sentido bien diferente.

En estas aulas es frecuente que los alumnos y alumnas sigan considerando
que aprender a escribir es exclusivamente saber poner bien las letras y
que los textos son en realidad solo el lugar donde ellas funcionan —casi
con un sentido “escenografico”—;

... que para saber es siempre indispensable copiar la escritura del maestro
o la maestra dejando de lado sus ideas sobre la misma y que la vuelta al

EDWARDS, V. Los sujetos y la construccion social del conocimiento escolar en primaria:
un estudio etnogrdfico. Tesis de Maestria. DIE México, 1985.

Y La relacién entre contenido y forma de ensefianza compromete a toda la ensefianza, es
decir, nio s6lo a maestros sino también a formadores, capacitadores, disefiadores curricu-
lares, autores de materiales diddcticos.
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propio escrito es exclusivamente una tarea de el/la docente y no una préc-
tica de el/la autor/a;

... que escribir “textos” por s{ mismos/as es en realidad —cuando se esta
aprendiendo la alfabeticidad del sistema— escribir s6lo palabras o frases
muchas veces extraidas de aquéllos;

... que los propésitos de la escritura y la lectura pueden enunciarse verbal-
mente —“declararse”— pero estar ausentes en la préctica de el/la escritor/a y
el lector/a, pues no han sido considerados en el transcurso de la clase;

... 0 que los destinatarios son casi una excusa para hacer mds atractiva o
interesante la tarea de lectura y escritura, pues en realidad se desvanecen
a la hora de tomar decisiones acerca de qué escribir o leer y cémo hacer-
lo.

En este caso —como en todos los casos— la forma en que se estd comuni-
cando el contenido, hace a su significacién.

Analicemos un ejemplo en el que, a diferencia del anterior, el contexto de
ensefanza preserva el sentido de los contenidos que se desean ensefiar, en
este caso, el sentido de las practicas de lectura y escritura. Para ¢llo vol-

veremos a “Las ballenas™ para revelar parte de su historia (Tlustracion
ND3).Vi

Como se sefialara, este escrito —junto a otros— se publica en un folleto
sobre la vida de los animales del sur de la Reptblica Argentina. Este
material se produce para entregar a quienes asisten a una muestra publica
sobre el tema organizada en la escuela.

Se trata de un proyecto cuyo propésito central es ensenar a los nifios y a
las nifias las practicas que los lectores/as y escritores/as ejercen en
contextos de estudio: ensefiar a leer en situaciones donde el propdsito de

Y Una exposicién més detallada del proyecto se publica en: CASTEDOQ, M.; MOLINARI, C.
“Ler e escrever por projetos”. En: Rev. Projeto. Revista de Educacao. Porto Alegre, Afio

TII, N°4, 2001, pp. 16-24.
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el/la lector/a es enfrentarse a los textos para conocer mas sobre el tema y
donde el propdsito de quien escribe es organizar un texto informativo
para comunicar a otros aspectos relevantes de la tematica estudiada (como
dirian los nifios y las nifias, “para que también ellos sepan”). Es en este
marco, donde los nifios y nifias también aprenden “las letras”.

Dado que ¢el/la docente se propone comunicar estas pricticas a alumnos y
alumnas, el disefio de la situacién, es decir, el recorrido que les propone
a los alumnos y alumnas a través de las clases, resguarda la mayor simi-
litud posible con aquellas acciones que ejercen quienes leen para apren-
der y para escribir sobre lo que han aprendido. La forma en que disefia la
situacidn y la forma en que interviene en su desarrollo, preserva el sentido
de aquello que se propone ensefiar.

El proyecto organiza situaciones didacticas en tres bloques sucesivos:

1. situaciones de lectura para localizar informacién sobre el tema;
situaciones de lectura para informarse sobre el tema y toma de notas
de datos relevantes;

3. situaciones de escritura del folleto.

1. Situaciones de lectura para localizar informacion sobre el tema

Para el desarrollo de este momento, la maestra ha seleccionado previa-
mente los materiales y tomado algunas decisiones didécticas. Tal como
ocurre cuando los adultos consultan una biblioteca, intencionalmente la
docente ha escogido materiales variados para que la tarea resulte comple-
ja pero a la vez posible para sus nifios. Ha seleccionado libros y revistas
que informan exclusivamente sobre el tema investigado; libros que inclu-
yen ademds otros temas; materiales que no contienen ninguna informa-
cidn sobre el tema; libros de cuentos con ilustraciones sobre la fauna
marina...

Guiados por el proposito de localizar informacidn sobre el tema de estu-

dio en esa variedad de materiales, se desarrollan situaciones de lectura
exploratoria donde los nifios y las nifias ejercen las acciones propias del
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lector en dicha situacién. En el transcurso de las clases la docente mter-
viene sin descentrarse del propdsito enunciado. En ellas puede escucharse
—por ejemplo— los siguientes comentarios:

»  Bueno, busquen en los libros con los compafieros de la mesa, lean y
decidan entre ustedes qué puede servir y qué no. Marquen lo que les
parezca. Mientras tanto, yo paso por las mesas para ayudarlos...

* ;Coémo haciamos otras veces para buscar en los libros, para encontrar
mads rapido lo que buscidbamos?

¢ Acd dice pagina 125 (sefialando el indice). ;D6nde busco?
= (Cémo te diste cuenta que alli dice “Pingiiinos™?

¢ Busca en esta hoja dénde dice “Osos polares”, tal vez nos pueda
SErvir.

* Les leo lo que dice sobre los “osos polares” y piensen si esto que dice,
sirve para lo que buscamos.

La maestra participa activamente en el proceso de seleccidn: interviene en
la clase mostrandose como lectora frente a este propdsito, leyendo aque-
llo que los nifios y nifias van sefialando para ayudarlos a confirmar o re-
visar sus anticipaciones; proponiendo considerar datos provistos por el
material que ain no han sido considerados por los nifios y nifias (sefiala
alguna imagen, lee titulos y epigrafes, lee algan fragmento, lee un indice
tematico y les ayuda a encontrar la pagina...).

Durante la exploracion del material ~y orientados por la intervencion de
la docente— los alumnos y alumnas aprenden a leer: hojean diversos li-
bros, colocan sefialadores en los textos, anticipan su contenido tomando
en consideracién algunos indices textuales y paratextuales (letras conoci-
das, imégenes, titulos...), comparten la eleccién con otros compaiieros,
verifican o rechazan sus anticipaciones discutiendo entre ellos.
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La tarea no se resuelve de manera inmediata; necesita continuidad a tra-
vés de tres clases para decidir cudles materiales conservar y cudles excluir
para su posterior utilizacidn.

El propésito didéctico es ensefiar a leer de manera auténoma, construyen-
do estrategias acordes a los propdsitos enunciados, a la manera en que lo
hacen los lectores y las lectoras competentes cuando se enfrentan a este
desafio.

Como acto lector —leer de manera exploratoria, procurando localizar
informacidn sobre el tema de estudio— plantea al usuario y la usuaria ciet-
tas restricciones. Son las restricciones propias de esta modalidad de lec-
tura, las que en este caso el maestro o maestra hace jugar o pone en uso
en el transcurso de la clase, procurando que los nifios y las nifias las
atraviesen."!

La situacién planteada —a su vez— estd cargada de sentido para ellos.
Comparten con el/la docente claros propdsitos comunicativos que guian
la lectura: saben qué buscan y para qué lo hacen. Todos pueden participar
de la situacién desde sus saberes —aun siendo diferentes entre si— a la vez
que encontrar en ella nuevos desafios o problemas a partir de los cuales
pueden aprender a leer."™

¥ Como usuarios sabemos que no hay una sola manera de leer. Cuando se lee para estudiar,
por gjemplo, el texto se aborda de manera intensiva, con frecuentes relecturas, ejerciendo
un control mucho mds exigente sobre la comprensidn; se subraya o se escribe al margen
del texto, se hacen esquemas. Pero cuando el propésito es divertirse o disfrutar de la
lectura o bien seguir instrucciones para hacer algo, el/la lector/a ingresa af texto y opera
sobre €l de manera diferente.
Tal como se advierte, ensefiar a leer hoy es, por tanto, una tarea mis compleja que la que
habitualmente la escuela se ha planteado.
Sobre propdsitos y estrategias lectoras puede consultarse, entre otros:
SOLE, Isabel. Estrategias de lectura. Grad, Barcelona, 1993,
Vil Contenidos que el/la maestro/a ensefia en la situacion:
Localizar la informacion buscada. / Adecuar la modalidad de lectura al propdsito v al
texto. / Autocontrolar, monitorear la interpretacion del texto. / Utilizar conocimientos
acerca del género para precisar las anticipaciones. / Ajustar las anticipaciones tomando
en cuenta los indices provistos por el texto {extensién y partes de lo escrito; comparacién
entre partes comunes de palabras, reconocimiento de partes de palabras o palabras com-
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2. Situaciones de lectura para informarse sobre el tema y toma de
notas de datos relevantes

Una vez seleccionado el material, se suceden otras situaciones de lectura
y produccioén. Se trata de propuestas en las que predomina la lectura de
textos complejos por parte de el/la maestro/a —a la manera de quien se
enfrenta a leer un texto dificil- y donde se toma nota por si mismo/a o por
dictado a la manera de informaciones importantes.

Sabiendo mas sobre el tema se inicia el proceso de escritura del texto a
publicar.

3. Sitvuaciones de escritura del folleto

Para que todos los nifios y nifias puedan participar en la edicién, cada
pequefio grupo escribe sobre un animal diferente. Decidir qué y cémo
escribir, producir el escrito y volver al mismo de manera diferida para su
revision considerando las restricciones propias del género son las pric-
ticas que la maestra se propone ensefiar. La situacién diddctica —por tan-
to— plantea dicha secuencia a los niftos y nifias.

Antes de comenzar a producir, la docente les indica que deben establecer
algunos “acuerdos” en cuanto a qué van a escribir y c6mo se organizardn
para hacerlo. Los chicos cuentan con mucha informacién sobre ¢l tema y
deben “planificar” en cada grupo qué poner, quién o quiénes escribirdn y/
o dictardn, como lo pondrén en lengua escrita “para que se parezca a la de
los libros”, qué y cudntas letras parecen ser las mds indicadas. De todas
estas cuestiones se habla antes, durante y después de la situacion de escri-
tura.

Tal como sucede en las pricticas de los buenos usuarios, la vuelta al texto
en la situacion de revisién permite también a los nifios y nifias pequefios

pletas que confirmen las anticipaciones, consideracion de la informacidn paratextual...).
Fuente: “Pre-Disefio Curricular para la Educaci6n General Basica. Primer ciclo”. Secre-
taria de Educacién. Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, 1999.
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una nueva instancia de reflexién sobre lo escrito. Nuevos problemas pue-
den ser discutidos entre todos.

El primer texto elaborado sobre las ballenas genera comentarios intere-
santes de otros compafieros y compafieras:

llustracion N° 5
Primera escritura de “Las ballenas”

“Ballena

Que son
mamiferos

qtie toman Leche
materna

tienen capa de grasa
comon plaucion y cril
el eril soa unos
anigalitos

el plancton y ¢l cri}
£0n wos ani

malitos y algas

no tienen dientes

las ballenas.

Entre otras opiniones, se escuchan las siguientes:

* “Repite mucho ‘que son, que son, que son’; en los libros no dice ‘son,

L L

son, son’ .

*  “Queda mejor poner ‘sacan la cabeza para respirar’...” (en reemplazo
de ‘que salen para respirar...”). Asi los papds cuando lo lean lo entien-.
den mejor™”.

Frente a estos comentarios, los autores deciden volver a escribir ¢l texto.
La nueva escritura atestigua las transformaciones:
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BALLE A/ A we.m,sa, e it

“Ballenz

_ Tegpirar

ticomn rapa de graea para ol frio
Iag baltenat ro tienen dicntos
tienen bucbras

oo plancton

¥ oril que von nlgusy
amimalilos ewcroschpicos™,

Los nifios y nifias reorganizan el texto sobre las ballenas tomando las
sugerencias proporcionadas por los compafieros y compafieras en la situa-
cién didéctica de revision. Los comentarios realizados sobre la primera
versién de “Las ballenas™ (Tlustracién N°5) y su reescritura ilustran acer-
ca de los problemas que pueden tematizar. Reflexionan sobre distintos
contenidos como problemas de cohesion textual -repeticiones— (“Repite
mucho ‘que son, que son, que son’ ”; caracteristicas propias del género
—enciclopedias— (“En los libros no dice ‘son, son, son’ ); necesidad de
precisar mejor la informacién sugiriendo frases alternativas, pensando en
los destinatarios.

En otros grupos se escuchan voces a partir de las cuales se discute tam-
bién sobre el sistema de escritura: cudntas letras pusieron, cuiles letras;
intercambiando informacién sobre ellas o buscdndolas en escrituras cono-
cidas (nombres propios, por ejemplo).™

% Contenidos que elfla maestro/a ensefia en la situacién:

Producir un texto con propdsitos claros, en este caso, “informar sobre...”. / Definir los
destinatarios del escrito y considerarlos durante el procesc de escritura. / Consultar a
otros mientras se escribe. / Revisar el escrito mientras se lo produce o de manera diferida.
/ Editar los textos producidos considerando aspectos paratextuales y materiales préximos
a los de circulacién social. / Evitar ambigtiedades y repeticiones innecesarias {procedi-
mientos de cohesién). / Cuidar que las distintas partes del texto se vinculen de manera
coherente. / Asegurarse que los textos se “parezcan” a los textos del mismo género. /
Debatir acerca de la cantidad necesaria de letras y sobre sus posibilidades de combina-
cién./ Separacidn entre palabras.
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La secuencia de trabajo planteada resguarda el sentido de aquello que se
propone ensefiar. La forma en que se plantean las situaciones y la forma
en que el maestro o la maestra interviene en las clases, hace que el con-
tenido que se propone comunicar circule como tal para que pueda ser
construido por los nifios y las nifias.

La lengua escrita se presenta asi, como un contenido cultural complejo
sobre el cual los nifios y nifias actian resolviendo problemas como lecto-
res y escritores, un contenido sobre el que reflexionan a partir de la accién
y que sistematizan en el tiempo con la ayuda de el/la maestro/a y el aporte
de todos —aunque en principio estas sistematizaciones puedan resultar pro-
visorias—.

:Qué otras situaciones didacticas se presentan a los alumnos y alum-
nas? ;Qué practicas de lector y escritor se ensefian en ellas?

Entre otras propuestas didicticas, los nifios y las nifias tienen oportunida-
des de:

» Participar en actividades permanentes de natracién y lectura del maes-
tro o maestra, quien entrega a través de su voz palabras que enrique-
cen los mundos de ficcidn.

* Intentar “leer” por si mismos/as, con los/las compatfieros/as o con la
ayuda de el/la docente y ampliar las posibilidades de interaccién con
diversidad de géneros, autores, ilustradores, colecciones, editoriales.

Fuente: “Pre-Disefio Curricular para la Educacién General Bidsica. Primer ciclo”. Secre-
taria de Educacién. Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, 1999, :
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*» Participar en la seleccién de algunos materiales para la biblioteca y
producir “libros” para ella.

Recopilacion de adivinanzas “difici- .
les” para otros companferos/as " ssrm oo,

{actividad permanente de lectura y e @@
produccion). E

- RLP‘O (1Y

: (st spra)

SI L0 R3IFANTAS

SRR

“Cosas de casa”, libro de historias
familiares.

m:-d)'w

MG eToy B LEIMA gh,
&%M‘%Wﬁg e

Berurig,

AMRETASH ymvm,; les,
) e -

* Conformar una red de lectores y lectoras en la escuela y en el jardin,
organizando la circulacién de materiales, produciendo y publicando
recomendaciones de aquellos textos que desean compartir.
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Produccion individual y/o en parejas so-
bre los cuentos que mas impactaron ex-
poniendo argumentos centrados en los
personajes... “Lean cuentos/ de brujas™
“Sala azul recomienda /el libro de la bruja
Berta/ porque es una bruja/ muy travie-
sa y buena”. '

* Reconocer y copiar el nombre propio -una fuente muy importante de
informacion sobre el sistema de escritura— en situaciones donde su
presencia resulta pertinente: firma de producciones personales, agen-
da de cumpleafios, registro de responsables de actividades rotativas.

Copia del hombre en una agenda de teléfonos.

EME{er 844135

UE 18/4- 41

s

A 5 & Q3]
MicAELLLE g5

M 1512 R 051531904 |
AN e

w{!2'3§

[,

3
v
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»  Producir copias breves y con sentido, por ejemplo, para guardar me-
moria de datos importantes en los cuadernos de la escuela.

Copia de conclusiones para produ-
cir textos de referencia.

Cua Aaneed 49 dx M
TEA’EMeS T)e Ao RLD4.
MOs.

POD 2mos
N Hacen FLECHK
e~ Ll pibuye.
Pongr Mimtnsso
LETTg

BScar v, Tobe
ELTE MA

1) EL TiYoL0 GRANDE,RELL
MO Pafa LLA MAnLA
Te N Clon

*  Dictar a la maestra o maestro, es decir, delegarle la produccién material
y asumir las decisiones sobre la organizacion del lenguaje escrito.

* Revisar las producciones con ayuda de los compaiieros y la maestra
o maestro, descubrir problemas e intentar algunas transformaciones
para mejorar la version final cuando la situacién comunicativa lo re-
quiere y el autor o la autora lo considera necesario.

¢ Qué variables se consideran al planificar estas u otras situaciones di-
dacticas?

Al prever sus clases, el maestro o la maestra toma decisiones didacticas
en torno a las siguientes variables:

» Planifica situaciones de lectura donde lee a los nifios y nifias y situa-
ciones donde los nifios y nifias leen por si mismos/as; situaciones de
escritura donde escribe ante los alumnos y alumnas y situaciones
donde los pequeiios escriben por si mismos.
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* Propone interactuar con variedad de textos de diversa extension (en
los ejemplos expuestos: reglas de juego, notas de enciclopedia, noti-
cias, listas de nombres, recomendaciones bibliogréficas, biografias
familiares, adivinanzas...). '

+ Planifica situaciones donde los pequefios leen y escriben orientados
por diversos propositos: leen para disfrutar de la lectura, para buscar
informacién, para seguir instrucciones...; escriben para expresar sen-
timientos, para intentar modificar el comportamiento de otros, para
organizar €l pensamiento, para comunicar algo a la distancia...

* Disefia propuestas en las que los alumnos y alumnas interactian con
distintos destinatarios —desde registros més o menos formales—: “adul-
tos desconocidos”, “uno/a mismo/a”, “el grupo de clase”, “nifios y
nifias de otra escuela”, “familia™...

» Prevé variaciones en la organizacién grupal de la clase: situaciones
de trabajo individual, en parejas o trios, colectivas.

* Planifica situaciones en las que los alumnos y alumnas asumen diver-
sas posiciones enunciativas; es decir, situaciones en las que ejercen
diversas acciones frente a los textos: escuchan leer, leen por si mis-
mos/as, narran un texto conocido, recomiendan un escrito...; dictan,
copian con sentido, escriben por s mismos/as, planifican un texto a
producir, revisan un escrito, toman notas...

*  Organiza situaciones didécticas segun diversas modalidades organi-
zativas, donde los tiempos de ensefianza encuentran una versién no
fragmentada como la habitual: actividades independientes, activida-
des permanentes que se sostienen a través del tiempo, breves secuen-
cias de actividades relacionadas, proyectos mds 0 menos €xtensos.

Tal como se advierte en cada una de las variables enunciadas, el/la maes-
tro/a procura crear en el aula y en la institucién —junto a otros docentes—
espacios donde los alumnos y alumnas puedan interactuar con aquella
diversidad a través del tiempo. En este sentido, la continuidad en las
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propuestas ofrece a los nifios y nifias mas y mejores oportunidades para
aprender a leer y a escribir; los enfrenta una y otra vez a ciertos conteni-
dos que resignifican en el contexto de nuevos problemas.

Desde esta continuidad necesaria, la responsabilidad institucional de in-
corporar a los alumnos y alumnas como participantes activos de la cultura
escrita no es sélo patrimonio de la Educacién Bdsica; es también una
responsabilidad compartida con el Nivel Inicial.

En el contexto social las practicas de lectura y escritura estan desigual-
mente distribuidas en tanto no resultan una posibilidad para todos. Procu-
rando no reproducir estas desigualdades, ¢l jardin de infantes asume la
responsabilidad de brindar oportunidades tempranas de interaccién con la
lengua escrita, oportunidades —para muchos nifios y nifias— sélo accesi-
bles en el contexto institucional. En este sentido, una responsabilidad
politica a favor de la democratizacién de la cultura escrita para todos
nuestros alumnos y alumnas,

Pero junto a esta decisién politica, existen también argumentos psicoge-
néticos y didicticos. Como se ha demostrado en diversas lenguas y con-
textos sociales, aprender a leer y a escribir es un proceso precoz que se
inicia mucho antes del ingreso a la escuela, y que en este proceso, la
mayor o menor interaccioén preescolar con la lengua escrita se traduce en
mayores 0 menores oportunidades de aprendizaje para los nifios y las nifias.
El jardin de infantes resulta entonces un dmbito fundamental para que
dichos procesos sean objeto de trabajo con los alumnos y las alumnas.

¢(Cuales son los riesgos del jardin al asumir esta responsabilidad? Desde
hace tiempo algunas voces alertan acerca del temor —muchas veces fun-
dado- de “primarizar” el Nivel Inicial, de desnaturalizar su funcién espe-
cifica.

Introducir a los nifios y nifias en la cultura escrita no significa escolarizar
la institucién. Compartir la responsabilidad con la escuela, e inclusive,
sefialar la necesaria continuidad o articulacion entre orientaciones diddc-
ticas, no supone que el jardin asuma una modalidad “escolar”. Tanto la
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organizacion particular de sus tiempos y espacios, como las expectativas
en cuanto a lo que los nifios y nifias deben aprender, son diferentes.

No es propésito del nivel en que los alumnos y las alumnas egresen leyen-
do y escribiendo de manera auténoma, que accedan a una lectura conven-
cional 0 a una escritura alfabética. La responsabilidad del jardin reside en
garantizar las mejores oportunidades de ensefianza para que los nifios y
las nifias puedan aprender todo aquello que les sea posible en interaccién
con los compafieros y con materiales escritos, con la intervencién perma-
nente de el/la docente, desde los saberes que poseen, procurando su trans-
formacién.

Tal como se sefialara al inicio de este escrito, la ensefianza inicial de la
lectura y la escritura en el jardin y en la escuela sigue siendo un tema
abierto al debate.

Las investigaciones didicticas y las experiencias de aula de muchos maes-
tros y maestras con nifios y nifias de distintos grupos socio-culturales han
demostrado que —tal como se ha expuesto a lo largo de esta presentacién—
transformando las condiciones escolares de ensefianza los alumnos y alum-
nas tienen mejores oportunidades para aprender. Han demostrado que el
fracaso escolar encuentra en muchas decisiones didicticas, algunas de sus
causas ocultas.

Es tiempo de discutirlas en toda su complejidad.
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PRESENTACION

El tema de la metacognicién y su relacién con la lectura ha estado entre
nosotros desde hace ya un tiempo. Su aparicién estuvo entremezclada con
el interés de los agentes educativos en ensefiar a los nifios y a las nifias a
“aprender a aprender”. Mds adelante se fue dando un entendimiento algo
mds cabal de los procesos metacognitivos y a ello intentamos contribuir
nosotros desde 1995 con nuestros libros “Leer pensando” y “Metacogni-
cién y lectura”. Al parecer, en los 1iltimos cinco afios se ha producido una
creciente conciencia en la comunidad educativa sobre la importancia de
la comprensién de lectura y su impacto sobre el aprendizaje de conteni-
dos, sobre el desarrollo de los procesos superiores de pensamiento y sobre
la eficacia del lector o de la lectora para manejar el nuevo mundo de la
informacién. En especial, parece que se ha adquirido una conciencia mas
clara sobre €l papel clave de la metacognicién en todos estos procesos.

En nuestra presentacidn, resumimos brevemente las visiones sobre la meta-
cognicion que se ha estado manejando y ofrecemos nuevos conceptos o
perspectivas que esperamos nos permitan sugerir maneras de implemeniar
actividades o de integrar unidades de un modo en el que el estimulo al
desarrollo de la metacognicion responda a las metas esenciales de la curri-
cula.
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Los conceptos nuevos que introduciremos se refieren a “hébitos de la mente”,
“andamiaje metacognitivo”, “anclaje metacognitivo”, “didlogo interno”, “en-
sefianza directa de la metacognicion”, entre varios otros. A través de ellos,
espero iniciarlos en una visién de la lectura cognitiva como uno de los instru-
mentos més poderosos con los que contamos para apoyar la evolucién cogni-

tiva y el camino hacia el pensamiento formal de nuestros alumnos y alumnas.

Espero que, al concluir mi presentacion, ustedes lleven consigo un entu-
siasmo productivo que los lance a la bisqueda y a la creacién de tareas
meta-lectoras para los diferentes niveles de ensefianza y para las diferen-
tes culturas de nuestro pafs. También desearia que se vayan con un mayor
deseo de aprender, y —;por qué no?— quizas con una mayor conciencia de
los procesos metacognitivos que ustedes mismos usan para leer, para
aprender, para organizar sus clases diarias, para ensefiar y para compartir
aprendizajes con sus alumnos y alumnas. Finalmente, ansio que esta char-
la sobre metacognicién y lectura sea transformada mentalmente por uste-
des en un saber sobre cémo ensefiar metacognitivamente a leer con com-
prension. Ojald sea asi.

INTRODUCCION

Quiero empezar agradeciendo a los organizadores de este evento por la
oportunidad que se me ha ofrecido. Estoy hablando ahora para quienes
considero personas clave en el desarrollo de mi pais, profesionales hacia
quienes siento gran admiracién. Son todos ustedes, los profesores y profe-
soras, personas de considerable coraje al asumir la responsabilidad de un
afio 0 mas de aprendizaje en la vida de un grupo de nifios y nifias, adoles-
centes o jovenes. Ustedes requieren tener otras caracteristicas que no es
facil encontrar en el mundo de hoy. Me refiero especificamente a que ne-
cesitan tener el interés, la motivacion y la perseverancia de mantener al dia
sus destrezas y habilidades pedagégicas. Igualmente, es necesario mantener
un renovado conocimiento de los contenidos, competencias y conceptos
que sus alumnos y alumnas requieren aprender para mds tarde convertirse
en ciudadanos productivos, ltiles y honestos en su comunidad.

Hoy vengo con el propdsito de intentar contribuir a satisfacer esas necesida-
des de actualizacion, ofreciéndoles informacion que se considera relevante y
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pertinente para el proceso pedagégico y el desarrollo de profesores/as y alum-
nos/as como sujetos pensantes. Mi tema, esta mafiana, se refiere a lo que se
conoce como metacognicion y su relacién con la comprension de lectura.

Hace unos dias, mientras reflexionaba sobre las maneras significativas y
relevantes de presentarles mi tema, caf en cuenta que era probable que
para un grupo de ustedes el término “metacognicion” y las nuevas visio-
nes sobre la lectura comprensiva les resultasen bastante familiares. Pero
pensé que también era muy probable que en un segundo grupo, alguno de
ustedes nunca hubiera escuchado esta palabra “metacognicion”, ignoran-
do las nuevas maneras de enseiiar a leer. También podria darse el caso,
pensé, de que existiera un tercer grupo formado por aquellos/as docentes
que habiendo leido o escuchado sobre “metacognicion”, “alfabetizacion
emergente” y “ensefianza balanceada” de la lectura inicial, atn no sintie-

ran haber comprendido bien o entendido a cabalidad estos conceptos. .

Con estas reflexiones en mente, conclui que hoy debia desde el principio
usar una estrategia de presentacién que me permitiera llegar a todos. A fin
de que estos tres grupos imaginarios o estos tres niveles de conocimiento,
que yo anticipaba tendria hoy delante de mi y escuchdndome, realmente
se beneficiaran de mi presentacion, he pensado organizarla de la siguiente
manera (ver Cuadro N° 1).

Cuadro N2 1 Estrategia de presentacion

METACOGNICION Y LECTURA

. Estrategia de presentacion.
. Revisién de la definicion de metacognicion.
. Revisién de la definicion de lectura metacognitiva.
. Estrategias:
= Antes de leer.
* Durante la lectura.
+ Después de leer.
5. Ensefianza de la metacognicién:
* Modelamiento metacognitivo.
+ Anclaje metacognitivo.
+ Lenguaje interno.
* Andamiaje metacognitiva.
6. Indicadores de metacognicion en la lectura.

N =
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Este Cuadro N° 1 es una gufa para mi y para ustedes, que nos ayudard a -
ir desarrollando el tema de punto en punto de modo organizado y cohe-
rente. En realidad, este cuadro es mi asistente; me ayuda a ordenarme y
me controla cuando me desvio de él, recordindome cuédl es el camino
elegido. Puedo decir que este cuadro es mi organizador metacognitivo
para la presentacion.

Mi estrategia se inicia centrandose en los dos conceptos clave que vincu-
laré: metacognicion y comprension de lectura. Por ello empezaré hacien-
do una breve revisién del significado de la metacognicién, indicando cud-
les son sus procesos y sus estrategias. Luego, revisaremos qué es la lectu-
ra comprensiva y cudles son sus componentes. Aclarados estos dos con-
ceptos, pasaremos luego a relacionar la metacognicién con la compren-
sion de lectura. Es decir, hablaremos de la lectura metacognitiva, Esta
manera de iniciar la presentacién me va a permitir homogeneizar un tanto
el nivel de informacién que ustedes manejan. Para unos significara refres-
car conceptos; para otros, aclararlo o aprender algo que les resulta nove-
doso. Esto posibilitard que después dialoguemos entendiendo los concep-
tos de manera similar.

Hablaremos de ciertos conceptos nuevos que me parece esencial que co-
nozcan. Estos incluyen el “didlogo interno”, el “anclaje metacognitivo”,
el “margen metacognitivo” y el “andamiaje metacognitivo”. De todos ellos
hablaremos en detalle. Establecidos los significados de estos nuevos con-
ceptos veremos como se pueden implementar en el aula y les daré algunos
ejemplos para primaria inicial, primaria tardia y para secundaria. Esta es
una parte muy importante, pues estaré haciendo ejercicios de transferen-
cia 0 de cémo llevar al aula —a la practica— los postulados tedricos.

Terminaré mi presentacion concluyendo con algunas ideas centrales que
quisiera que sean las que ustedes se lleven a casa hoy.

LA METACOGNICION

Este es un topico que ya tiene un tiempo con nosotros y que yo empecé
a frecuentar en 1983. Y entonces, como ahora, el término era definido por
diversos especialistas con algunas diferencias de énfasis segin el drea. Se
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ha trabajado la meta-memoria, meta-atencién, meta-lenguaje, meta-mate-
maticas, meta-comunicacion, meta-afecto, etc. La definicién se ha sofis-
ticado y se ha entendido mejor la naturaleza de la mente metacognitiva,
pero en lo esencial, la identificacién se mantiene. La metacognicién hace
referencia al conjunto de procesos que nos permiten guiar nuestro propio
pensamiento para hacerlo mejor y més eficiente. Los procesos metacog-
nitivos son ejecutivos: guian y ordenan. Esto significa pensar sobre c6mo
piensa uno para corregir errores y obtener un nivel de pensamiento més
eficiente. En el cuadro siguiente se analiza la metacognicién.

Cuadro N2 2 La metacognicion y sus componentes

Metacognicion + Conocimiento sobre si mismo y los

dernas como aprendices.

* Conocimiento sobre las tareas,

* Conocimiento sobre las estrategias
frente a las tareas.

Conocimiento

metacognitivo de si + Diferencias interindividuales.
. de los d . » Diferencias intraindividuales.
mlsmoy € 105 demas « Universales.

Se aprecia que, siguiendo a Flavell, la metacognicién incluye tres aspec-
tos: el primero es €l conocerse a s{ mismo como aprendiz y el conocer a
los otros como aprendices. Esto implica saber de qué maneras aprende-
mos mejor, cudles son nuestras més eficientes maneras de aprender y cuiles
son nuestras debilidades. En segundo lugar, esté el conocimiento sobre
las demandas cognitivas que nos presentan las tareas y cudles caracteris-
ticas de ellas nos pueden resultar mds faciles o mas dificiles. En tercer
lugar, hay un elemento muy importante, conocer cudles son las estrategias
mis adecuadas para las diferentes tareas. Quiero explicar un poco lo que
significa el conocimiento metacognitivo de sf{ mismo y de los demds.
Incluye las diferencias interindividuales, las intraindividuales y las uni-
versales de la metacognicién. Las diferencias interindividuales se refieren
a diferencias entre los individuos y las maneras como ellos aprenden.
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LA COMPRENSION DE LA LECTURA

Es ya conocido que la lectura consiste de la ejecucion de dos procesos, la
codificacién y la comprensién. No entraremos a hablar de la decodifica-
cién, pues el tiempo es corto y probablemente todos ustedes tengan claro
su significado contemporéneo. La comprensién si es el tema que interesa
aqui. Se dice que un lector comprende un texto cuando puede construir un
significado para él, que incluya lo que dice el texto y lo que el lector
aporta a la interpretacion.

Los especialistas nos hablan de dos tipos bésicos de comprension: 1a lite-
ral y la inferencial. La comprensién literal se relaciona con lo explicito en
el texto —lo que se dice en él- a diferencia de la inferencial, que como su
nombre indica, involucra inferencias que el lector lleva a cabo a partir del
texto. También hay autores que mencionan la lectura critica y la com-
prension afectiva como dos tipos adicionales de comprension, pero ambas
son en realidad variedades de la comprension inferencial. En la compren-
sion inferencial el lector capta la idea central del texto, entiende la se-
cuencia temporal de los eventos, obtiene conclusiones, diferencia hechos
de opiniones, distingue realidad de fantasia, etc. Se trata pues, de que el
lector interactde con el texto y complete los significados, pensando sobre
las relaciones que sugiere el texto y elaborindolos.

Cuadro N° 3 La lectura metacognitiva y sus componentes

LECTURA METACOGNITIVA
J
Conciencia de Regulacion de la fluidez
comprension o de falta en r__F N de la comprension
comprender e usando estrategias de
reparacion
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LA METACOGNICION EN LA LECTURA O LA LECTURA
METACOGNITIVA

Cuando se describe la lectura que se lleva a cabo utilizando la metacog-
nicion, uno generalmente habla de dos grandes procesos metacognitivos
muy distintos el uno del otro. El primer proceso se denomina “conciencia
de la comprension” y el segundo se denomina “regulacién” y se refiere a
todas las estrategias que lleva a cabo el individuo lector para reparar o
arreglar su comprensién cuando ésta falla. En el Cuadro N° 3 presentamos
estos dos componentes.

Repito ahora la definicién de la lectura metacognitiva como compuesta
de dos procesos fundamentales (PINZAS, 1997): en primer lugar, la con-
ciencia, que tiene el lector sobre la fluidez de su comprension del texto y
de los momentos en los cuales el texto lo confunde o es dejado de enten-
der por él; y, en segundo lugar, acciones de reparacion o arreglo que el
lector lleva a cabo para recuperar la comprensién que perdié y poder con-
tinuar su lectura. Cuando hablamos de metacognicion en la lectura, esta-
mos hablando, entonces, de un proceso de cuidado y guia del propio pen-
samiento durante el acto de leer. Se trata de estar alerta a los baches en
la comprension, controlando la lectura para asegurarse que uno estd com-
prendiendo bien. Su desarrollo en ¢l lector es fundamental, pues da lugar
al desarrollo de lectores independientes y con la habilidad de leer para
aprender.

ESTRATEGIAS

Antes de la lectura

Es sabido que antes de empezar una lectura en clase, el profesor o la
profesora requiere llevar a cabo un conjunto de acciones orientadas a ac-
tivar en sus alumnos y alumnas los contenidos, experiencias e informa-
cion previas referentes a los temas a tratar. Igualmente, sabemos que es
necesario que se explique a los alumnos y alumnas la naturaleza de la
lectura que se va a hacer y las razones para hacerla. Esto significa dar a
los alumnos y las alumnas metas para su lectura. El/la profesot/a también
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puede poner la lectura en contexto, conversar sobre cémo se va a enfren-
tar la tarea, o formular algunas preguntas especificas, previas a la lectura
del texto, que desea que sus alumnos y alumnas respondan en base a lo
que leeran.

Durante la lectura

Mientras leen, los alumnos y alumnas requerirdn, —segiin lo mencionado
antes— llevar a cabo los dos procesos de los que se ha hecho referencia, el
alerta y la conciencia de la comprensién textual y la ejecucién de las
reparaciones cuando se falla. Requieren seguir el hilo del pensamiento de
el/a autor/a, captar el mensaje. Necesitan detenerse de tanto en tanto.

Después de leer

Cuando los alumnos y alumnas terminan de leer un texto, la lectura no ha
concluido, mas bien, empiezan ciertos procesos. Es el momento en el
cual, con la guia de el/la maestrofa, los alumnos y alumnas recuperan de
la memoria su interpretacion textual y empiezan a elaborarla y trabajarla.
Es, en realidad, el gran momento de “exprimir” la comprensidn y llegar
a un trabajo a fondo. Preguntas inferenciales, extrapolaciones, analogias,
comparaciones, reacciones €ticas y afectivas, etc., toman una parte impor-
tante del pensamiento de los lectores.

Ensefianza de la metacognicion

Me voy a referir ahora a la metacognicidn siguiendo lo que se ha escrito en
otro lugar... (PINZAS, 1997; COSTA, 2001). COSTA incluye el concepto de la
metacognicidn como la capacidad de pensar sobre el pensamiento. Conocer
coémo es que yo aprendo. Ser consciente de los propios pensamientos, sus
errores, vacilaciones, sesgos, estrategias, sentimientos, afectos. Para él, pensar
sobre el pensamiento o conocer cémo conoces. Cuando los estudiantes se
dan cuenta de su propio pensamiento, empiezan a entender que su manera
de pensar puede que no sea la mejor o la tnica manera de pensar. Los
estudiantes que, de esta manera, se toman su tiempo para comprender su
propio pensamiento, llegan a desarrollar algo muy importante: desarrollan
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una comprension y una apreciacion del pensamiento y las acciones de los
otros (p. 145).

Podemos darnos cuenta si los estudiantes estin siendo metacognitivos
cuando tratamos de captar si son conscientes de su propio pensamiento y
les damos en el aula la oportunidad de describir qué es lo que pasa en sus
cabezas cuando piensan, resuelven un problema, corrigen sus respuestas,
etc. Los estudiantes metacognitivos son capaces de listar y describir los
pasos que siguieron o las maneras como llegaron a la solucién de un pro-
blema. Pueden decirnos en qué se equivocaron y c6mo corrigieron esos
errores. Pueden describir el proceso de razonamiento que los condujo a
una determinada respuesta. Segin Costa, estos estudiantes con frecuencia
utilizan términos que aluden a elementos metacognitivos; pueden decir,
por ejemplo: tengo la hipétesis que... Mi estrategia inicial.... Pero después
me di cuenta que era més eficaz si... luego yo...

El dialogo interno

El “dialogo interno” es aquel lenguaje subvocal, no audible, que hace que
entremos en didlogo tanto con el texto como con nosotros mismes mien-
tras leemos. Puede ser, por ejemplo, que le digamos al texto o nos diga-
mos a nosotros mismos: “No, lo que dice este autor no puede ser asi’;
“quizas lo he entendido mal”; “a ver qué dice mas abajo”...; “vuelve a lo
mismo; definitivamente me resulta dificil estar de acuerdo con €17,

Al escribir, el lenguaje subvocal adquiere otra fisonomia y otras metas.
Por ejemplo: “Mejor escribe de una vez y procura avanzar todo lo que
puedas”; “Sigue escribiendo sin preocuparte por la secuencia, ya después
lo arreglas™; “primero pon las ideas, luego las ordenas”. Por ello, por la
indiscutible existencia de un didlogo interno que permite utilizar la lectu-
ra y la escritura como instrumentos al servicio de la comprension y de la
expresion, es importante que en el aula se le dé al alumno y a la alumna
oportunidad para pensar, sobre sus acciones, su pensamiento, su manera
de trabajar, sobre las tareas y como hacerlas de manera mas eficiente.
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El anclaje metacognitivo

El “anclaje metacognitivo” es una estrategia que lleva la ensefianza de la
comprensién a niveles més profundos al formularse preguntas sobre el tex-
to y sobre el pensamiento. El/la estudiante se “ancla” en las partes del texto
que son importantes, que requieren comprensién profunda o que se com-
prenden facilmente, y se pregunta mientras lee: ;Cémo debe funcionar mi
mente aqui? Los/as profesores/as que ensefian el anclaje metacognitivo es-
timulan a sus alumnos y alumnas a hacerse preguntas como las siguientes:

* (En qué se parece esto a otras cosas que conozco?

+ ;De qué me hace acordar?

+ ;Por qué pasé esto, qué lo caus6?

* ;Qué evidencia tiene que apoye lo que dice?

+ ;Cuan vilidos son los supuestos de este/a autor/a?

* ;Cémo puedo evaluar su punto de vista?

* ;Qué criterios puedo utilizar?

* ;Lecreo?

¢ ;Tengo yo ideas diferentes?

+ ;Cudles son mis ideas sobre esto?

* Me quiere convencer este/a autor/a?

+ ;De qué?

e ;Cudl es su tesis?

= ;Cudl es el punto de vista que guia su trabajo?

*  ;Qué se propone?

¢ ;Cémo debe trabajar mi mente?, implica ;cudl es la mejor manera de
hacer esto?, ;como puedo llegar a mi meta de la mejor manera?, ;qué
debo hacer para ser un pensador eficiente y eficaz?, ;qué necesito
hacer?

Como resultado de formularse estas preguntas, los/as estudiantes pueden
llegar a una comprensién mas profunda y mds personal. Van mas alla del
nivel literal, textual, de lo explicito en el texto. Van mas all4 de una com-
prensién global. El ancla es la pregunta: ;Cémo debe trabajar aquf mi
mente? La pregunta ancla el pensamiento dentro del texto durante la lec-
tura.
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Cuadro N° 4 La ensenanza del anclaje metacognitivo

ANALISIS DE LA REFLEXION DE EL/LLA ALUMNO/A

Texto subrayado por el/la Pregunta o comentario Explicacion de por qué se hizg
alumno/a metacognitivo durante la ia pregunta o el comentario
lectura

EL “MARGEN METACOGNITIVO”

El “margen metacognitivo” son los pensamientos e ideas que surgen en el
lector como reaccién a lo que va leyendo. En la medida en que el pensa-
miento del alumno o alumna se va conectando con el texto, el/la estudiante
determina qué estrategia de comprension es necesaria. Y transforma el tex-
to en la adquisicién de un significado para él/ella. Se da una “traduccién”
de una o diversas partes del texto. Este tipo de lectura hace que el procesa-
miento del texto vaya mas lento, y le proporciona a el/la alumno/a un tiem-
po valioso para que genere conexiones, nuevas ideas, y que profundice su
comprension. Los/as profesores/as pueden proveer a los alumnos y alumnas
de textos cuya impresion tiene un margen mayor al lado derecho que pro-
porciona mas espacio para que éstos apunten o escriban su didlogo interno:
comentarios, contragjemplos, discrepancias, puntos de vista, asociaciones
con otros temas o autores, ordenamientos de ideas, signos de interrogacion,
etc. Para vincular la lectura con la escritura, el/la profesor/ra puede solicitar
a los alumnos y alumnas que escriban sus ideas sobre el texto, novela, en-
sayo o informacién que han leido a partir de su margen metacognitivo.
Algunos/as alumnos/as incluyen subrayar, iluminar con colores, etc. Cier-
tos/as alumnos/as subrayan o iluminan lo importante; otros/as, las palabras
que crean preguntas en la mente de el/la lector/a (en su mente); o cosas que
no han escuchado nunca antes; cosas sobre las cuales han pensado y que

3. METACOGNICION Y LECTURA 87




encuentran planteadas por el/la autor/a; palabras que hacen que el/la
lector/a asocie con experiencias propias o que se acuerde de aspectos de su
pensamiento; etc.

EL MODELAMIENTO DEL ANCLAJE METACOGNITIVO

Hay dos maneras de dar a los alumnos y alumnas la oportunidad de hacer
anclaje. Primero, dindoles el margen suficiente para que escriban sus ideas
mientras van leyendo. En segundo lugar, iluminando partes especificas
del texto con metas particulares (lo mis importante, las ideas nuevas, la
evidencia en que se apoya el/la autor/a, etc.). Con tiempo de préctica en
el aula, se cree que los/as estudiantes llegan a desarrollar estas estrategias
metacognitivas para aplicarlas a la comprension lectora de manera inde-
pendiente. '

Entre los conceptos nuevos que se estdn trabajando, podemos resaltar los
denominados “lenguaje interno”, “anclaje metacognitivo”, “margen me-

kA [13 " [

tacognitivo”, “traduccion metacognitiva”, “andamiaje metacognitivo”.

Cuando los/as profesores/as leen el margen metacognitivo del alumno o
alumna, se dan cuenta del enorme trabajo mental llevado a cabo durante la
lectura comprensiva. El margen metacognitivo refleja el lenguaje interno o
el didlogo interno. Los/as estudiantes pueden utilizar un cuadro de pregun-
tas metacognitivas para desempacar su pensamiento y reflexionar sobre sus
ideas (p.139) y las anotaciones que han hecho en el margen del texto.

Cuadro N? 5 Modelando el anclaje metacognitivo de el/la alumno/a

Texto Huminado Preguntas metacognitivas | Explicacién que da sobre
durante la lectura ¢ Por qué se formuld esa
pregunta?
Miré a mi perro ¢ Esta paralizado por Me pregunté esto
accidentado fijamente, miedo? ;No deberia porque creo que debid
no logré reaccionar. reaccionar y ayudar a reaccionar.
su mascota?
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Los alumnos y las alumnas usan este cuadro durante la lectura y revisan
lo que han escrito en €l después de leer. La columna del medio es espe-
cialmente importante, pues indica qué tipo de pensamiento estaba usando
¢l alumno o alumna. Al plasmar su comprensién en este cuadro, los/as
alumnos/as llegan a reflexionar sobre Ia manera como pensaron mientras
lefan y por qué se formularon las preguntas que se hicieron. Esta estrate-
gia que se lleva a cabo durante el proceso lector es de ayuda para respon-
der preguntas que el profesor o la profesora formule después de leer.

El alumno o la alumna usa la “traduccién metacognitiva”; es decir, tradu-
ce la pregunta en términos de qué le pide. Si la pregunta, por ejemplo, le
pide hacer una lista de qué sucedi6 con las olas migratorias sobre 1a ciu-
dad de Lima, el alumno o la alumna puede traducir esta pregunta buscan-
do qué le pide o qué le demanda hacer. En este caso, puede decir “creo
que esta pregunta de qué sucedid en Lima, me pide que piense sobre las
consecuencias de la migracién en la capital”. Si el alumno o la alumna
puede traducir bien la pregunta y entender qué se estd pidiendo, podra
responder mejor. Si el/la alumno/a tiene un amplio abanico de traduccio-
nes, €sto le prepara para leer cualquier tipo de texto en su vida fuera de
la escuela y dentro de ella (p.141).

;Como se puede enseiar el anclaje metacognitivo?

Lo inicial y principal es que el profesor o la profesora modele estos pro-
cesos. Que dé ejemplo de como se llevan a cabo. Por ejemplo, puede
decir que va a hacer preguntas y que después de cada pregunta, las va a
repetir en otras palabras para hacerlas mas claras. Aqui estarfa modelando
la traduccion metacognitiva de la pregunta. Podria decir: ;Cémo resumi-
rias El Cantar del Mio Cid? Es decir, ;cudles son algunos ejemplos de sus
partes mas importantes?

INDICADORES DE METACOGNICION
Brevemente, haré referencia a cinco indicadores de niveles dé lectura

metacognitiva. Un primer caso, es el nivel de el/la alumno/a que no en-
tiende €l sentido de leer, cual es interpretar o procesar a fondo un texto.
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Luego, esté el nivel del alumno o la alumna que entjende que al leer debe
quedar con una idea global o muy general y no es consciente de los pasos
que puede tomar para desarrollar esa idea. En tercer lugar, esté el nivel en
el cual el alumno o la alumna, que ya entiende el propésito de la lectura
y tiene algunas ideas de lo que puede hacer para leer mejor, al preguntar-
sele, es capaz de describir algunas de las estrategias que usa. En el cuarto
nivel, est4 el alumno o la alumna que ya es metacognitivo/a, pues estd
alerta a comprender y tiene desarrollados sus recursos para manejar su
comprensién. Cuando se le pregunta, puede explicar lo que hizo para lle-
gar a comprender el texto. Finalmente, se encuentra el alumno o la alum-
na que describe verbalmente los procesos mentales (anclaje, didlogo in-
terno, etc.) que usa al leer y que ha sistematizado su uso del margen me-
tacognitivo.

Para terminar; ya todos quizés estdn un poco cansados; s6lo me resta decir:
todo esto, colegas, todo esto y mucho mas hace que la lectura nos haga
sentir poderosos y nos convierta en estrategas internos, duefios y duefias
de nuestra cognicion. Un sentimiento, sin lugar a dudas, sumamente agra-
dable.
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Durante esta tiltima década del siglo veinte, nuestros conceptos de la lec-
toescritura est4n en un periodo de cambios rpidos y fundamentales.
Nuestro enfoque corriente integra la lectura, la escritura, la ortograffa, la
caligrafia y el lenguaje oral en un proceso que se llama lenguaje integral.

Otra tendencia corriente en muchas partes del mundo es el uso de la lite-
ratura auténtica en su forma original. Pero uno de los resultados de usar
esta literatura es que los estudiantes encuentran ideas, tanto orales como
escritas, que requieren niveles mas altos de conocimientos previos, de
vocabulario, y del uso del lenguaje. Ademds, se usan textos expositivos
que tratan de las ciencias naturales y sociales y de las matematicas.

El problema es mas critico entre los estudiantes de alto riesgo de fracaso,
los que viven en barrios urbano-marginales y en las édreas rurales. Muchas
veces estos estudiantes estdn en programas remediales en que tratan de
aprender a leer y a escribir a través del uso de fragmentos incompletos de
texto y de la adquisicion de destrezas aisladas. El resultado més comtin es
que siguen fracasando y que desertan de la escuela.

El propésito de esta ponencia es examinar varias estrategias instrucciona-
les que ofrecen a los estudiantes de alto riesgo el apoyo que necesitan
para tener éxito en la lectoescritura, especialmente con respecto a la com-
prensién de la literatura auténtica y de textos expositivos.
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FUENTES DE LA LITERATURA PARA ESTUDIANTES DE ALTO
RIESGO

La calidad de la literatura es un factor muy importante para promover la
comprension. Hay una gran cantidad de excelente literatura en castellano
para nifios y nifias. Esta literatura debe ser la base para el proceso de
aprender a leer y a escribir, porque contiene el texto necesario para pro-
mover la comprensién.

El método de ensenar la lectoescritura a base de experiencias es una fuen-
te de la palabra impresa muy (til, especialmente cuando faltan libros
apropiados. Los estudiantes pueden dictar un cuento, un relato, u otro
texto al maestro o maestra para que él/ella lo escriba en un cartelén. A
través de un proceso de lectura compartida entre el/la maestro/a y los
estudiantes, este dictado se usa como texto en vez de un libro. Estamos
seguros de que los estudiantes ya entienden el contenido, el vocabulario
y la sintaxis porque ellos mismos lo dictaron (HEALD-TAYLOR, 1989). El
método de ensefiar la lectoescritura a base de experiencias es excelente
para introducir textos de interés y de relevancia a los estudiantes (MOUS-
TAFA y PENROSE, 1985; NESSEL y JONES, 1981; DIXON y NESSEL, 1983).

También se puede usar este proceso del dictado para que los estudiantes
utilicen el texto a un nivel mas alto que sus habilidades para comprender.
Por ejemplo, ¢l maestro o la maestra lee un cuento en voz alta. Entonces
los estudiantes dictan su version oral, usualmente en una forma mds sim-
ple que original. Este texto se usa para la lectura compartida.

Hay otras fuentes importantes de la “palabra impresa”. En los barrios urba-
nos, los estudiantes se rodean de un ambiente de letreros y otros ejemplos
de la palabra impresa. En la casa, también, habra varias fuentes de texto en
forma de cajas, botellas, latas, un calendario, periddicos, etc. En las regio-
nes rurales son menos comunes estos ejemplos. Sin embargo, podemos
aprovechamos de letreros en los autobuses, en los caminos y en productos
que se venden alli. Aunque los estudiantes no conozcan los nombres y los
sonidos de las letras, ya pueden “leer” mucho. En el aula debemos rodear
a los estudiantes con muchas formas de la “palabra impresa”.
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Otra fuente de texto para los estudiantes es el libro grande, un libro con
un formato suficientemente grande para que todos lo puedan ver. Si son
caros, el maestro o la maestra puede escribir en un cartelon una copia
grande de un libro regular. En un primer paso, €l maestro o la maestra lee
el libro a los estudiantes en voz alta. Luego, a través de un proceso de
lectura compartida, los estudiantes empiezan a leer con el maestro o la
maestra y, finalmente, leen para el/la maestro/a. En realidad, al principio
no leen, pero empiezan a reconocer muchas de las palabras dentro del
contexto del texto. Los dibujos son muy utiles para hacer predicciones
acerca del contenido del cuento y para aprender el vocabulario. El/la
maestro/a sirve como modelo de lector. Este proceso es efectivo cuando
el libro contiene un lenguaje predecible, tal vez con estribillos que se
repiten acumulativamente, aumentando una frase en cada pégina.

Muchos maestros y maestras se preocupan de cémo un estudiante puede
leer un libro sencillo antes de aprender a leer, es decir, sin saber los so-
nidos de las letras. Segin Smith (1988), es un proceso de demostracidn en
que ¢l maestro o la maestra lee un libro al nifio o a la nifia, quien poste-
riormente lo “lee” al maestro o a la maestra. En un proceso de aproxima-
cién, el nifio o la nifia lee con més y mas exactitud. Empieza a reconocer
qué parte del texto corresponde a cudl parte del cuento. Empieza a reco-
nocer palabras de interés. No son necesariamente palabras sencillas desde
el punto de vista del profesor o de la profesora, sino sencillas desde el
punto de vista del nifio o de la nifia. Por ejemplo, la palabra “Parangari-
cutirimicuaro”, es una palabra muy sencilla para estudiantes del primer
grado en México porque es muy conocida y porque les interesa mucho
por su longitud y su repeticién de las vocales.

ESTRATEGIAS PARA PROMOVER LA COMPRENSION

Los estudiantes de alto riesgo de fracaso en la lectoescritura necesitan
apoyo o andamios (scaffolding) para mejorar su comprension lectora.
(Cuiles son algunas de las actividades y estrategias especificas que se
pueden usar en el aula?
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Lectura en voz alta por el maestro o la maestra

Como ya se ha indicado, los estudiantes van a comprender mejor si el/la
maestro/a les lee en voz alta antes de que lean ellos mismos. Cuando los
estudiantes empiezan a leer, una actividad muy eficaz es la lectura ecoica
(PEETOOM, 1986). El/la maestro/a y los estudiantes leen al mismo tiempo.
Aparece una brecha entre la lectura de el/la maestro/a y la de los nifios
cuando éstos se adelantan. Si un estudiante o varios, tienen un problema,
el maestro o la maestra empieza a leer otra vez hasta que todo el grupo
esté leyendo. Hay menos inquietudes entre los/as estudiantes durante esta
lectura en voz alta porque los errores, un aspecto muy natural en ¢l pro-
ceso de aprendizaje, no se hacen evidentes. También se mantiene la com-
prension; y lo més importante es que todos estin leyendo.

Ademas PEETOOM (1986) describe un proceso en el que el/la estudiante y
su maestro 0 su maestra escogen de una obra, con mucho cuidado, un
trozo de texto de unas ciento cincuenta palabras. El/la estudiante practica
en voz aita la lectura del trozo para leerlo en menos tiempo y con menos
errores. Segin DOWHOWER (1987), el resultado es que los estudiantes
leen més rapidamente, con mds exactitud y mejor comprension. También
hay evidencia de que transfieren estos resultados a trozos con los cuales
no han practicado. En su investigacién, los estudiantes grababan sus lec-
turas hasta que lograban leer el fragmento sin dificultad, o practicaban
hasta que pudieran leer a una velocidad establecida. Esta es también una
buena actividad para trabajar en pares. En una investigaciéon de SAMUELS
(1979) aparece como resultado de este proceso: el desarrollo de la auto-
maticidad, etapa en la cual los estudiantes reconocen palabras sin pensar,
lo que les permite centrarse en el significado de lo que leen en vez de
pensar en los elementos grafofénicos.

Conocimientos previos
Como resultado de muchas investigaciones sobre los conocimientos pre-
vios y los esquemas, sabemos que los nifios y las nifias tienen que usar lo

que ya saben para construir su comprension de lo nuevo, es decir, para
hacer y verificar predicciones acerca de la nueva informacién que leen e
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incorporarla (SMITH, 1988). Todos los nifios y las nifias, incluso los de las
dreas marginales, tienen conocimientos previos. Sin embargo, los editores
y autores de libros de texto hacen muchas suposiciones acerca de lo que
ya saben los nifios y las nifias, pero dichas suposiciones muchas veces no
guardan relacién con lo que realmente saben. Por ejemplo, un/a nifio/a
mexicano/a usa su conocimiento previo de la pifiata cuando lee un cuento
acerca de un cumpleafios, pero el/la nifio/a norteamericano/a piensa en un
pastel con velas por cada afio de edad. Y un nifio o una nifia de Marruecos
o de Senegal no piensa en el cumpleafios porque no se celebra en su
cultura.

Antes de leer, entonces, debemos proporcionar a los estudiantes las ideas
que necesitan para comprender lo que van a leer. Esto se puede lograr a
través de discusiones en las cuales compartan lo que ya saben acerca del
tema (MARTA, 1989). También pueden hacer un esquema o disefiar un
grafico (RECASENS, 1986; HEIMLICH y PITTELMAN, 1986). Los comenta-
rios acerca de algunos de los dibujos del libro pueden servir para introdu-
cir la informacidon que necesitan.

El desarrollo del vocabulario

El vocabulario también es un problema para muchos estudiantes de alto
riesgo de fracaso en la lectoescritura. Consideramos dos aspectos en cuanto
a esta cuestidn.

Tenemos que acordamos de que el estudiante aprende 1a mayor parte de su
vocabulario comno resultado de la riqueza de su vida y del curriculo. Va a
aprender mucho vocabulario en el contexto de las ciencias naturales, las
ciencias sociales, el arte, la misica, y otras materias de la escuela. No aprende
mucho estudiando palabras aisladas. Segliin NAGY, ANDERSON y HERMAN
(1987), el factor mas importante en el aprendizaje del vocabulario es la
cantidad de libros que ieen los estudiantes. STANOVICH (1986) se reficre a
este concepto cuando describe el efecto de MATTHEW e indica que los que
leen més leen mejor (los ricos se hacen mas ricos, los pobres mas pobres).

4. ESTRATEGIAS PARA PROMOVER LA COMPRENSION LECTORA 97



Otra estrategia es la ensefianza directa, antes de leer, de las palabras que
necesita entender el/la lector/a. Lo importante es que se ensefian en el
contexto. Los métodos mas eficaces se parecen a los usados para introdu-
cir los conocimientos previos que necesitan los estudiantes para compren-
der mejor lo que leen, como la discusién de palabras en el contexto en
que se usan en el texto, el uso del esquema gréfico, y una discusién de las
ilustraciones que acompaiian el texto.

La lectura dirigida

Si bien es cierto que estudiantes del tercer grado en adelante deben leer
mucho en silencio porque asi pueden practicar, encontrar vocabulario
dentro del contexto, y adquirir mds conocimientos, es necesario que el
maestro 0 la maestra sepa si comprenden lo que leen para proporcionar-
les, en caso de que lo necesiten, apoyo o andamios. Una forma de ayudar-
los es dirigir o guiar la lectura con preguntas. Por ejemplo, “;cémo nos
dice el/la autor/a que el personaje principal esta contento?, para averiguar
por favor lean la pagina 78”. Entonces, los estudiantes leen en silencio
para buscar la respuesta y, algunas veces, para poder leer en voz alta la
oracidon donde la encuentran. De esta manera, ¢l maestro o la maestra
puede dar énfasis a las partes més importantes para apoyar la compren-
sion lectora (CRAWFORD, 1993). Ademas, la pregunta proporciona a los
estudiantes un objetivo para leer. La discusion subsiguiente les va a indi-
car que lo importante son las ideas, no solamente leer las palabras.

Después de leer

Después de que los estudiantes leen, tenemos otra oportunidad para dar
apoyo a su comprension. A través de un andlisis, los estudiantes vuelven
a narrar (retell) el cuento o el relato. Este proceso les proporciona la
oportunidad de conversar con sus compafieros y compafieras el significa-
do del texto.

También es una oportunidad para integrar la escritura; los alumnos y las

alumnas pueden expresar su “narracion del texto” en forma escrita. Como
en el caso de los estudiantes que no tienen el inglés como segunda lengua,
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no debemos corregir los errores que cometen en su escritura. Nuevamen-
te, es un indicador de falta de madurez. Con el fin de poner énfasis en la
comprensi6n y no en la forma en que se expresa, ¢l maestro o la maestra
debe responder por escrito el mensaje de el/la estudiante. A veces, es
necesario que le lea su respuesta al nifio o a la nifia porque éste/a no
puede hacerlo. Por otra parte, el maestro o la maestra no puede leer los
garabatos de el/la alumno/a, quien tiene que leerlos a el/la maestro/a. Se
da asi una situacién en que los dos tienen que leerse para mantener la
comunicacion y la comprension. Se debe permitir nuevamente la escritura
no convencional, es decir “invented spelling”, para que el/la estudiante
piense en el contenido y no se preocupe por la forma. El/la maestro/a hace
el papel de modelo, y, poco a poco, por el proceso de aproximacion, el/
la estudiante aprenderd el deletreo de las palabras, el uso de la puntua-
cién, y otros aspectos de la escritura como resultado de comunicarse por
escrito con el/la maestro/a y con los/as demds estudiantes (FERREIRO y
TEBEROSKY, 1979).

La actividad mas necesaria después de leer es que los estudiantes lean
mas. Condemarin (1984) nos ofrece un modelo para la lectura silenciosa
sostenida. La lectura promueve mds la comprensién que los ejercicios
artificiales “de comprension’.

EN CONCLUSION

En general, hay dos clases de estrategias que podemos usar para promover
la comprension.

En primer lugar, tenemos que proporcionar a los alumnos y las alumnas
una gran cantidad de literatura auténtica y de textos expositivos para mo-
tivarlos, y a la vez, debemos darles tiempo para leerlos.

En segundo lugar, es necesario proporcionar apoyo a los nifios y las nifias
para que entiendan bien lo que leen. l.os estudiantes de areas urbano-
marginales o rurales van a mejorar la comprension si utilizamos los cono-
cimientos previos para que puedan comprender la informacién nueva y el
vocabulario que van a encontrar. Entre las estrategias mas eficaces estén
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el método de ensefiar la lectura a base de experiencias, la lectura compar-
tida, la discusion de sus conocimientos previos relacionados con el texto,
el uso de esquemas grificos, la lectura dirigida, y la discusién acerca de
las ilustraciones del texto.

Durante la lectura, podemos asegurar la comprension si usamos de ante-
mano la lectura en voz alta realizada por el maestro o la maestra. Ademas,
podemos hacer preguntas para dirigir a la lectura silenciosa. Y después de
la leccién dirigida, podemos usar el proceso de volver a narrar en forma
oral y escrita.

La idea mas importante es que los estudiantes deben leer mucho. Es fun-
damentalmente por la practica que se va a mejorar la comprensién.
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Parte I: MARCO TEORICO

1. CONTEXTO CULTURAL DONDE SE DESARROLLA LA
INVESTIGACION!

Las comunidades campesinas con tradicién indigena Lenca, “tradicién
lenca” (CHAPMAN, 1992), hispanohablantes desde aproximadamente me-
diados del siglo XX (HERRANZ, 1995) y ubicadas en el sur occidente de
Honduras, son portadoras de una riqueza de textos propios de una cultura
oral,®> como son: leyendas, mitos, cuentos, recetas de plantas medicinales,
perras,3 adivinanzas, bombas, etc. Pero estas comunidades se encuentran

La investigacién se desarrolld en el contexto del proyecto de {a Secretaria de Educacién
“Fomento de la Educacion Bésica en Lempira e Intibuca” (FLEBI) con apoyo técnico y
financiero de Cooperacién Alemana (GTZ). La autora trabajé como experta de la GTZ
en dicho Proyecto, desde marzo de 1994 hasta diciembre del 2000.

Cultura oral. Es aquella donde el intercambio social y la transmisién del conocimiento
y valores de una generacidn a otra se hace a través de la comunicacién y memoria orales.
“Las perras son relatos cortos de cardcter inverosfmil, presentados como hechos reales,
pero de los que el narrador y ¢l oyente estdn conscientes de que son sélo aventuras
inventadas por 1a habilidad del narrador... tienen como funcion exclusiva el entreteni-
miento. Lo comiin es que el propio narrador o alguien muy conocido por él, sea el pro-
tagonista”. (ARDON, 1997, p. 157).
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a la vez en un proceso de transicién a una cultura escrita® toda vez que
desde hace algunas décadas y cada vez con mayor presencia han iniciado
a desarrollar algunas pricticas de lectura y escritura para responder a al-
eunas necesidades cotidianas de tipo social, religioso, politico, etc. Estas
practicas de lectura y escritura no sélo las han llevado a interpretar y
producir distintos tipos de textos como agendas y actas de reunién, infor-
mes, acuerdos, convocatorias, solicitudes, listados, cartas de venta, apun-
tes de capacitaciones religiosas, de salud, de produccién, etc., sino a
desarrollar una cierta conciencia de literalidad, la cual es esencial en la
formacidén de una cultura escrita (BROCKMEIER, 1997).

Esta conciencia de literalidad se manifiesta en la capacidad de seleccio-
nar un tipo de texto dentro de un conjunto para responder en un determi-
nado momento a determinado propodsito (BROCKMEIER, 1997, pp. 202-
203), es decir, en el saber sobre distintos tipos de textos y la seleccién de
uno especifico segiin su funcién; por ejemplo, cudndo escribir un informe
o un acta. También se manifiesta esta conciencia en su capacidad de re-
conocer un tipo de texto segln su estructura, por ejemplo, si se trata de
una carta 0 una convocatoria.

2. SABER DE QUE DISPONEN LOS NINOS Y LAS NINAS
CUANDO INICIAN SU PROCESO DE APROPIACION DE LA
ESCRITURA

Cuando el nifio y la nifia inician su proceso de apropiacion de la escritura,
ya han desarrollado no sélo su lenguaje y su competencia comunicativa
hablada sino también algunas estructuras de textos. Este saber constituye
un gran potencial para la apropiacion de la escritura y el desarrollo del
texto escrito. Los nifios y las nifias de una cultura escrita® disponen ade-

Comunidades en transicién a una cultura escrita. Comunidades que, aunque su forma
tradicional de transmisién de conocimientos, valores, etc. ha sido el lenguaje oral, empie-
zan a desarrollar pricticas de lectura y escritura para responder a necesidades o proble-
mas de su vida cotidiana, a la vez que una conciencia de literalidad.

Cultura escrita. Es aquella donde la caracteristica constitutiva del intercambio social y
de la transmisién de conocimientos y valores de una generacién a otra son la comunica-
cién y la memoria escritas (BROCKMEIER, 1997).
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mds de una concepcion de escritura, desarrollada en la familia, en el jar-
din de infantes, a través de los medios de comunicacién, etc., donde tie-
nen lugar practicas de lectura y escritura, de algunas de las estructuras de
texto, como cuento, que han adquirido al escuchar la lectura de cuentos,
por ejemplo, antes de ir a dormir, de parte de alguien que ya domina la
técnica cultural de la lectura y la escritura. En el caso de comunidades
pertenecientes mayormente a una cultura oral, los nifios y las nifias Hegan
a la escuela con estructuras de textos, como: cuento, rima, copla, adivi-
nanza, leyenda, perra, etc. propias de comunidades con tradicién y litera-
tura oral. Estas estructuras de textos orales siguen desarrollindose
paralelamente al proceso de apropiacidn de la escritura. Este saber, usado
adecuadamente, en uno y otro contexto sociocultural puede facilitar el
proceso de apropiacién de la escritura del texto.

3. DESARROLLO DEL TEXTO

Partiendo de que el escribir es un acto comunicativo, el nifio y la nifia se
ven enfrentados en el desarrollo del texto escrito no sé6lo a resolver los
problemas que se originan en un acto de comunicacién hablado sino a los
planteados en forma mds acentuada en la escritura, en el texto, por su
naturaleza misma, toda vez que “el ultimo punto de referencia de la orga-
nizacién de la comunicacion escrita es la unidad del texto” (FEILKE/AUGST,
1989, p. 312). El texto es entonces la unidad escrita en la cual esta pre-
sentado, organizado, el saber sobre las cosas que se quiere transmitir al
otro, al lector o la lectora.

En la bisqueda de solucién a los problemas que el desarrollo del texto
plantea al nifio y a la nifia, éstos van desarrollando una serie de competen-
cias reflejadas en distintas formas de organizacién o estructuracion del
texto.

La competencia escrita se define como la capacidad creciente de solucidén
de problemas comunicativos a través del medio escrito y se da como un
proceso de reorganizacion, reestructuracidn y enriquecimiento de la com-
petencia comunicativa verbal desarrollada mucho antes del inicio del pro-
ceso de apropiacidn de la escritura. (FEILKE, 1996, p. 1180).
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FEILKE y AUGST (1989) y FEILKE (1996) proponen un proceso de desarro-
Ito del texto escrito en cuatro niveles, el cual a su vez se corresponde con
un proceso de descentralizacién o diferenciacién de la perspectiva del
sujeto sobre el acto de escribir, sobre el texto. A continuacién se presenta
dicho modelo a la luz del cual, en gran parte, se hace el analisis de los
textos recogidos en la investigacion empfrica.

3.1 Nivel 1: Textos con desarrollo lineal-temporal

En este nivel, que va hasta aproximadamente los doce afios, los/as nifios/
as estructuran texios con un desarrollo lineal-temporal. La perspectiva
del nifio y de la nifia en la construccidén del texto se corresponde con su
mundo de vivencias subjetivas, con su yo. Por ello 1a estructura del texto
estd determinada por la contigiiidad lineal-temporal de sus vivencias. Sus
textos son una serie de frases u oraciones organizadas en forma lineal y
aditiva.

Estos textos siguen el principio de la narracién, sin legar por ello a cons-
tituirse en narraciones estéticas o literarias, sino, més bien, en narraciones
de vivencias. De ahf que el tipo de texto que mas facilmente pueden es-
tructurar nifios y nifias en este nivel es el que estd regido por el principio
de coherencia de contigiiidad escénica, como es el cuento.

Problemas planteados en este nivel. El estructurar los textos desde su
propia perspectiva y contexto situativo, es decir, desde el quién de la
comunicacion, y con un desarrollo de contigliidad lineal-temporal, impide
al nifio y a la nifia producir textos, regidos por un principio de coherencia
diferente a éste, en una forma integrada, es decir, teniendo en cuenta el
qué de lo que se quiere comunicar y el a quién quieren comunicar. En
otras palabras, al estar centrados en s{ mismos y en su contexto situativo,
les es dificil cumplir con las normas de una formulacién objetiva de qué
y de adecuacién al contexto del lector y de la lectora.

Justamente estos problemas le plantean al nifio y a la nifa la necesidad

de desarrollar una reestructuracién simbélica de su forma de expre-
sién como emisor, es decir, deben desarrollar la competencia de desin-
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tomatizacién, y de sustituir el contexto situativo por un contexto sim-
bélico, o sea, una competencia de descontextualizacién (FEILKE/AUGST,
1989, pp. 310-311).

El contexto de desintomatizacidn estd tomado, por los autores en men-
¢ion, del modelo de comunicacién de BUHLER (1965), segtn el cual el
signo lingiiistico, el medio, tiene tres funciones seménticas en una accién
comunicativa de acuerdo a su relacién ya sea con ‘““la cosa”, el objeto, o
el qué de la comunicacidn, ya con el emisor o ya con el destinatario.
Estas funciones son respectivamente la de simbolo, sintoma y sefial. “El
simbolo en virtud de su relacién con los objetos y estado de los mismos,
sintoma en virtud de su dependencia del emisor cuya interioridad es ex-
presada, y sehal en virtud de su llamado al oyente, cuyo comportamiento
interno o externo, como otros signos de relacién, es conducido”.® (BUHLER,
1965, p. 28).

El nifio y la mifia deben cambiar a lo largo de su proceso de desarrollo del
texto, segun este enfoque, su perspectiva centrada en si mismos, en sus
sentimientos y punto de vista personal, por una perspectiva orientada hacia
“la cosa”, el qué, el tema de la comunicacién. Aqui debe darse entonces
poco a poco una transformacidn de la funcién de sintoma de la expresion
escrita, del signo lingiiistico, en funcién de simbolo. Con o cual tiene lu-
gar una reestructuracion simbélica de su forma de expresién.

Desarrollo de la sintaxis. En el Nivel 1 los textos de nifios y nifias se
caracterizan por un enlace entre palabras, partes de la oracién y/u oracio-
nes hecho explicitamente por conjunciones coordinantes. Ademds hay una
dominancia de conexiones sinticticas a través de adverbios de tiempo.
También la puntuacién es usada para marcar estas coordinaciones. Es
decir, hay un predominio de oraciones coordinadas con o sin nexo. Esta
forma de construccidn sintictica va disminuyendo con la edad, alrededor
de los 14 afios.

Remarcadoe con negrita por la autora.
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3.2 Nivel 2: Textos con coherencia material-sistemética

En este nivel, que apenas se inicia alrededor de los 12 afios, los nifios y
las mifias estructuran sus fextes segin el principio material-sistemdtico.
La perspectiva de el/la escritor/a parte del mundo de “la cosa”, del objeto,
tal y como ésta/e se presenta. Es decir, los nifios y las nifias ya han adqui-
rido o estdn en proceso de adquisicién de la norma de la presentacién /
formulacién objetiva de “la cosa”. El principio de coherencia que rige
estos textos proviene entonces del contenido de la cosa. Por esta razon es
tipico en este nivel que la macroestructura del texto sea tomada de la
estructura que se desprende del tema o problema sobre el que se escribe.
“La estructura del texto es un reflejo de determinadas estructuras de la
realidad, como por ejemplo el decurso de los sucesos, el orden causa/
efecto, etc.” (Van DUK, 1996, p. 166). Ejemplos de este tipo de texto son
el informe y la descripcién. '

La produccion de este tipo de texto es posible gracias al desarrollo de las
competencias de desintomatizacién y descontextualizacién. Aqui la ex-
presion escrita, el signo lingiiistico, adquiere una funcién de simbolo.

El problema que se plantea en este nivel es un problema de integracién
de orden cognitivo y textual. Tienen que ver con la produccion de la ho-
mogeneidad textual y el grado de complejidad del tema en cuestién. A
mayor complejidad de este Gltimo, mayor dificultad para lograr la homo-
geneidad textual requerida.

Desarrollo de la sintaxis. El escritor o 1a escritora hace uso diferenciado
de las posibilidades de construccion verbal subordinada con distintas con-
junciones. En este nivel un ocho por ciento de nifios y nifias de 13 afios
construyen oraciones subordinadas de segundo grado (FEILKE, 1995,

p- 73).

3.3 Nivel 3: textos con coherencia formal-sistematica

En este nivel se producen textos con una estructura formal-sistemdtica.
La perspectiva del joven escritor y de la joven escritora es la del lenguaje
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y del texto como medio. Los textos responden a un principio de coheren-
cia de orden formal-sistemaético.

El/la escritor/a se orienta en criterios de orden textual o esquemas forma-
les del tipo Pro-Contra-Conclusio, por un lado/por otro lado, enlistamien-
to sencillo, esquemas de estructuracién de desglose o desagregacidn (pri-
mero, segundo, tercero, etc.; 1,1.1,1.2, etc.) para lograr homogeneidad del
texto y con gran independencia de macroestructuras que se derivan de la
naturaleza del problema o tema que escriben. (FEILKE/AUGST, 1989, p.
320). Los textos argumentativos como el ensayo, ¢l debate, son ejemplo
de este tipo de textos.

El problema que se presenta en este nivel es de orden textual. El/la
escritor/a debe producir textos segtin la norma de la homogeneidad tex-
tual, es decir, los textos deben presentar en forma organizada suficiente
informacién, la cual debe ser al mismo tiempo comprensible e intersub-
jetivamente comunicable. Como lograr esta homogeneidad textual que
integre de una forma funcional las normas de una expresion desintomati-
zada, una formulacién objetiva del tema y a la vez adecuada al contexto
de el/la lector/a, exige el desarrollo de la competencia reflexiva. Es gra-
cias a ésta que el/la escritor/a puede hacer una anticipacién y planifica-
cidn del texto.

También VYGOTSKI hace mencién de la competencia reflexiva en el de-
sarrollo de] texto. Al escribir, al estructurar el texto, el joven escritor o ]a
joven escritora debe ser consciente de sus operaciones mentales, de c6mo
organiza sus ideas y las representa en el lenguaje escrito: cémo organiza
las palabras, las oraciones, segln una cierta secuencia (VYGOTSKI, 1993,
p. 176).

La produccién de este tipo de texto se da aproximadamente a partir de los
15-16 afios de edad. Algunas investigaciones han demostrado que jévenes
entre 12 a 14 afios pueden producir este tipo de texto con ayuda de mé-
todos que les ofrecen este tipo de estructura de tal manera que ellos y
ellas sdlo tienen que concentrarse en el contenido.
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Desarrollo de la sintaxis. El escritor o la escritora hace uso diferenciado
de las posibilidades de construccién verbal subordinada con distintas con-
junciones. Este desarrollo se da con el desarrollo del inventario de con-
junciones, el cual se manifiesta apenas alrededor de los 14 afios de edad.

3.4 Nivel 4: Textos con coherencia lineal-dialogal

En este nivel se producen textos de orden lineal-dialogal. La perspectiva
de el/la escritor/a estd en el otro, en el/la lector/a. Por eilo el principio de
coherencia que orienta sus textos es dialogal, es el establecer un didlogo
“virtual” con el/la lector/a, La estructura del texto estd explicitamente
orientada a el/la lector/a. La funcidn social del texto se encuentra, en este
nivel, en primer plano. El/ia escritor/a combina una estructura subjetiva
con una estructura lineal, e incluso puede crear escenas, pero haciendo
uso de una argumentacién objetiva, apoyada en una metacomunicacion
explicita y un llamado directo a el/la lector/a.

Problema planteado en este nivel. El escritor o la escritora debe antici-
par las perspectivas y posibles reacciones de el/la lector/a sobre ¢l saber
que él/ella quiere o debe comunicar y usarlas en una forma diferenciada
de acuerdo a su propdsito de comunicacién. Para ello el/la escritor/a debe
desarrollar la competencia de contextualizacion, es decir la capacidad
de construir un contexto social adecuado y referido al lector o a la lectora.

La funcién semdntica del signo lingiifstico escrito debe asumir aqui la
funcion de sefial o lamado a el/la destinatario/a, con lo cual el escritor
0 la escritora no s6lo gana la atencién de el/la lector/a sino que lo/la con-
duce.

En este tipo de texto, el/la escritor/a no sdlo logra tomar al lector o a la
lectora “de la mano” y conducirlo/a por todo el texto, sino que es donde
mejor aplica la norma de la homogeneidad textual (FEILKE/AUGST, 1980,
p- 320). Ejemplo de este tipo de texto lo constituyen también algunos
textos argumentativos como el ensayo y el debate. Su desarrollo se da a
partir de la adolescencia.
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Desarrollo de la sintaxis. Se construyen oraciones mas extensas hacien-
do uso de la nominalizacién. (FEILKE, 1996, p. 1184). En términos de
HALLIDAY, citado por OLSON, “Se nominalizan proposiciones enteras para
convertirlas en sujetos y objetos de otras proposiciones de nivel superior”
(OLSON, 1996, p. 340). Hay una extensién o expansién de los sintagmas
nominales, el léxico tiende a ser mas denso. Se presenta una disminucion
constante del uso de oraciones subordinadas adverbiales (condicionales,
causales, de finalidad) y de las conjunciones consecutivas.

En resumen, el desarrollo sintdctico que experimentan los textos a lo largo
del proceso de apropiacidn de la escritura se va diferenciando de tal manera
que parte de la construccidn de oraciones coordinadas, pasa por las subor-
dinadas, hasta llegar a una integracién. La informacién semadntica va au-
mentando paulatinamente en cada oracion. Como consecuencia de ello se
da una extensidn o engrosamiento de la orden que crece en forma continua.
Finalmente hay un desarrollo de una cohesién y conexién sintactica hacia
una coherencia semdntica y pragmaética (FEILKE, 1996, p. 1182).

El desarrollo del texto escrito que el nifio y la nifia inician en su proceso
de apropiacion de la escritura, y que deben continuar en su adolescencia,
estd intimamente relacionado con el desarrollo de la competencia escrita,
que consta de las competencias parciales de desintomatizacion, descon-
textualizacidn, contextualizacién y de reflexion.

3.5 Diferenciacion del desarrollo del texto en el Nivel 1

Con el propésito de contar con mayores elementos tedricos para abordar
la investigacion empirica, se diferenciardn y precisardn a continuacién,
basados en aportes tedricos de otros autores, algunas caracteristicas del
modelo de desarrolio del texto en el Nivel 1 propuesto por FEILKE y AUGST,
toda vez que esta investigacidn se concentra en este primer nivel.

Una primera diferenciacién del proceso que hacen la nifia y el nifio hasta
llegar la descontextualizacion o la construecién de un contexto simbé-
lico tiene que ver con la presencia de elementos simpracticos y deicticos
propios del lenguaje oral en sus primeros textos escritos.
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3.5.1 Presencia de elementos simprdcticos en los primeros textos
escritos

Para entender esta caracteristica en los textos de los nifios y las nifias en
el Nivel 1 del desarrollo del texto es importante retomar una caracteristi-
ca esencial de una accién comunicativa verbal sefialada en la teoria de
Karl BUHLER, cual es el uso simpractico del signo lingiiistico a través,
entre otras, del uso de deicticos.

En el mismo contexto BUHLER hace referencia al uso simprictico que se
hace del signo lingiiistico en una accién o practica comunicativa cuando
aquél es solamente relevante en ésta (BUHLER, 1965, pp. 158-159), es
decir, cuando el signo lingiiistico adquiere un significado concreto en el
contexto situativo donde tiene lugar la accién comunicativa pero fuera de
él carece del mismo, cambia o se vuelve ambiguo. Por ejemplo, la expre-
sién “un capuchino” cambia de sentido segin tenga lugar en una cafeteria
o en un encuentro de clérigos.

El signo lingitistico depende del contexto situativo en el acto comunica-
tivo hablado, es decir, el contexto situativo es esencial para entender el
signo linglistico. Pero el lenguaje escrito carece del contexto situativo;
por ello, éste debe ser situativo por un contexto simbdlico, en el cual el
signo lingiiistico deja de tener un uso simprictico o deja de ser un ele-
mento deictico para convertirse en autorreferencial, en simbolo, o encon-
trar su referencialidad en dicho contexto simbdlico.

Segin la teoria de este autor, el punto de partida o punto cero de la orien-
tacion subjetiva del hablante o la hablante en una accién comunicativa lo
constituye el “origo yo-ahora-aqui” (BUHLER, 1965, p. 102). Parte de los
referentes de la accién comunicativa verbal, donde el contexto situativo
es compartido por los hablantes, son tomados del mismo a través de ges-
tos (sefialar con el dedo, por ejemplo) o de pronombres personales como
“yo”, “ti”, pronombres demostrativos como “éste”, “aquél” y de adver-
bios de lugar y tiempo como “aqui”, “alld”, “ahora”. Estas palabras, Ha-
madas deicticas, si bien tienen la funcién de sefialar, no constituyen sim-

bolos toda vez que, a diferencia de, por ejemplo, los nombres, no tienen
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significado fijo. “Un concepto debe tener la caracteristica, para que el
intercambio intersubjetivo tenga lugar, de que en boca de cada uno y to-
dos sea usado como simbolo para el mismo objeto, y este es s6lo entonces
el caso... cuando éste sea atribuido al objeto” (BUHLER, 1965, p. 103).
Este no es el caso de las palabras deicticas, pues éstas cambian de signi-
ficado cuantas veces cambie el objeto-hablante. Por ejemplo, “con aqui
se sefiala la posicién momentdnea de el/la hablante, y esta posicién puede
cambiar con cada cambio de el/la hablante y de acto comunicativo”
(BUHLER, 1965, p. 103). Igual sucede con los otros deicticos “yo” y “aho-
ra” que conforman el origo de la accién comunicativa.

Esta investigacién empirica debe mostrar entonces cémo y cudndo estos
elementos simpracticos y palabras deicticas dejan de determinar el texto
escrito del nifio y de la nifia para dar paso a que el signo lingiiistico ad-
quiera autorreferencialidad o encuentre su referencialidad en el mismo.

3.5.2 Cardcter predicativo de los primeros textos escritos

Una segunda diferenciacion del proceso de desarrollo del texto escrito, la
cual también estd relacionada de alguna manera con el lenguaje oral, es
su caricter predicativo.

VYGOTSKI (1995) ya hace referencia a los problemas que enfrentan el
nifio y la nifia al partir de su propia perspectiva y contexto situativo en su
proceso de apropiacién de la escritura, a la vez que deja ver implicitamen-
te la necesidad de desarrollar las competencias que le permitan la resolu-
cion de los mismos, cuando plantea que el primer problema con que se
encuentran el nifio y la nifia en su proceso de apropiacion de la escritura
es la “cualidad abstracta del lenguaje escrito” (1995, p. 176), la cual, a su
vez, exige el desarrollo no s6lo de una doble abstraccion: “la abstraccién
del sonido del habla y la abstraccién del interlocutor”™ (VYGOTSKI, 1995,
p. 176), sino de una tercera: la abstraccién de la situacion real.

La abstraccién de la situacién real implica tomar del contexto situativo,

desarrollar una representacion simbélica del mismo (VYGOTSKI, 1995,
p. 176). El habla escrita, plantea este autor, “...debe explicar la situacion
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perfectamente para resultar inteligible... requiere una seméntica delibera-

da, una estructuracién deliberada de la red de significado” (VYGOTSKI,
1995, p. 177).

OLSON (1998) define esta competencia de descontextualizacién como la
capacidad del escritor o de la escritora de lograr que el texto cree su
propio contexto, que “cree contexto por si mismo” o de “autocontextua-
lizacién”, lo cual a su vez es lo que “hace que los textos escritos sean de
algin modo ‘auténomos’ en relacién con la mayor parte del habla” (OL-
SON, 1991, p. 340).

Pero a su vez BROCKMEIER llama Ia atencién de cémo en el desarrollo de
esta competencia de descontextualizacién no se trata de una independen-
cia del contexto situativo, del contexto hablado, sino de una transforma-
cién del contexto de referencia hablado en contexto de referencia escrita,
el cual (el contexto de referencia escrita) a su vez depende del contexto
social en €l cual tiene lugar (1997, p. 260). Lo anterior no significa enton-
ces que el contexto de referencia escrita sea descontextualizado “sino ante
todo que €l es desarrollado con otras précticas discursivas incluyendo
aquéllas de la contextualizacién” (BROCKMEIER, 1997, p. 261). Para lo-
grar un contexto simbélico son tomadas las referencias del texto escrito
del contexto social, extralingiiistico y fisico, pero ellas son sustituidas por
medios lingiiisticos, como la sintaxis, el 1éxico, y otros elementos textua-
les. “En este caso el texto mismo se vuelve su contexto; esto significa
que €l contiene todas las informaciones e indicaciones necesarias para su
comprension y adquiere asi, en el sentido ya mencionado, textualidad”
(BROCKMEIER, 1997, p. 258). '

Pero el camino de la descontextualizacion a la contextualizacién no es un
“camino recto” sino que sufre toda una elaboracién. Aqui se pone en juego
la interrelacién entre pensamiento y lenguaje (hablado y escrito). VYGOTS-
KI plantea que esta relacién solo se puede entender a través de los conceptos
de habla interna, habla externa y habla escrita, y su relacién entre ellos.

Este autor sostiene que mientras que “el habla externa es la conversién
de los pensamientos en palabras, su materializacién y objetivacién”
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(VYGOTSKI, 1995, p. 208), es decir, que mientras el habla externa tiene un
desarrollo de adentro hacia afuera, el habla interna tiene un proceso in-
verso: va desde el exterior hacia el interior.

La forma bdsica de la sintaxis del habla interna es la tendencia hacia la
predicacion, caracteristica que comparte con el habla externa (VYGOTS-
KI, 1995, pp. 215-216). Tanto en el habla interna como en el habla externa
se sobreentiende de qué se estd hablandoe. En el primer caso el sujeto, de
lo que se esta pensando, es ya conocido por quien piensa. En el segundo
los hablantes saben de qué estin hablando, comparten el sujeto del
que se esta hablando.

La ley del habla interna es omitir los sujetos, “en el habla interna... una

palabra individual estd tan saturada de sentido, que... se convierte en un

concentrado de sentido”, (VYGOTSKI, 1995, p. 223), mientras que la del

habla escrita es explicitar tanto los sujetos como los predicados. Esta
tendencia del habla interna es contraria a la del habla escrita. La abrevia-

cién y la predicacién no se encuentran en esta tltima. Pero el habla escri-

ta presupone la primera y tiene por funcién explicitar el habla interna

(VYGOTSKI, 1995, pp. 176-177).

De ahi que DEHN (1999) haga énfasis en que “si lo importante para el
escribir como actividad cultural es articular, dar forma al lenguaje inter-
no, experimentar con la autorreferencialidad de los signos (de la escritura,
AQG), se acentia mayormente la contextualizacién que la descontextuali-
zacién” (DEHN, 1999, p. 76). En este planteamiento DEHN va un paso
adelante hacia una comprensién y denominacién mds precisa de la com-
petencia de descontextualizacidn que plantean FEILKE y AUGST, en tanto
no es justamente la descontextualizacién del contexto situativo lo mds
relevante en este proceso sino la representacién simbdlica del mismo, la
produccion de un contexto con el signo lingiifstico, con la escritura, de tal
manera que sea por si solo autorreferencia. En este mismo sentido OLSON
y BROCKMEIER, citados anteriormente, hacen énfasis en esta caracteristi-
ca del texto, e implicitamente a la competencia requerida para producirla,
al sefialar respectivamente que “el texto crea su propio contexto” y “el
texto mismo se vuelve su contexto”. Aqui es importante diferenciar la
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contextualizacién que plantean DENH, OLSON y BROCKMEIER, de la de
FEILKE/AUGST, que se refiere més a crear el contexto del a quién de Ia
comunicacion, del lector, de la de los autores que hace referencia al con-
texto de qué de la comunicacion.

En razén de esta (ltima precision, la investigadora se refiere en adelante
a la competencia de contextualizacién de qué en cambio de la competen-
cia de “descontextualizacién” de FEILKE y AUGST.

Pero antes de que el nifio y la nifia lleguen “a experimentar con la autorre-
ferencialidad de los signos” ese cardcter predicativo tanto del “habla oral”
como del “habla interna” caracterizardn también los primeros textos de
los nifios en su Nivel 1 por un perfodo de tiempo relativamente largo hasta
llegar (el “habla escrita”) a cumplir con su funcion de explicitar el “habla
interna”. Por ello se plantea esta caracteristica de la escritura de los nifios

y las niflas como una diferenciacién esencial del desarrollo de su texto.

PARTE II: INVESTIGACION EMPIRICA
4, METODOLOQGIA DE LA INVESTIGACION
4.1 Analisis longitudinal basado en estudios de caso

Se parte del seguimiento y andlisis del desarrollo del texto de dos nifias de
primero y cuarto grado y de dos nifios de segundo y tercer grado durante
aproximadamente dos afios (agosto de 1999 hasta abril del 2001), de tal
manera que al final del mismo se cubriesen los seis grados. Las edades de
los nifios y las nifias van entre los 7 y los 10.9 afios/meses al inicio del
seguimiento. Al concluir el mismo estan entre los 7.6 y los 12.2 afios/
meses. Para dicho andlisis se recogieron los textos de estos nifios y nifias
procurando que los lapsos de tiempo entre la produccion de une y otro no
fuesen menores de quince (15) dias y mayores de seis (6) meses. Es decir,
el andlisis del desarrollo del texto se hizo a través de un anilisis longitu-
dinal basado en estudios de caso.
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En la siguiente tabla se presenta en forma resumida a los nifios y las nifias
que participaron en los estudios de caso y €l tiempo y grados de segui-
miento:

Tabla Observacion del desarrollo del texto en nifios y nifias de primer a
sexto grado durante el 20 de agosto de 1999 al 18 de abril del 2001

Nifias y nifios Marina Valentin Oscar Apolinaria

Bdad | Gradog | E989 | Grados | E92d | Grados | Ed3d | Grages

Tiempo de seguimiento | .. o Afos/m Afiosim Aftos/m

Inicio del seguimiento 7.0 1ro. 77 | 2do.| 9.1 | 3ro. | 10.9 | 4to.
Cierre del seguimiento | 7.6 | 2do.| 9.3 | 4to. | 109 | 5to. | 122 | 6to.

Total tiempo y grados
de seguimiento & m. 2.0 1.8 3.0 18 | 3.0 15 3.0

En esta ponencia s6lo se presenta dos estudios de caso: El caso de Valentin,
que va desde segundo hasta cuarto grado, y el de Oscar, que comprende
desde tercero hasta quinto grado, cubriéndose asi desde segundo hasta quin-
to grado.

4.2 Contexto de la produccién y reestructuracién de los textos

El seguimiento del desarrollo del texto de estos nifios y nifias se hizo
dentro del contexto de la clase de Espaifiol. Es decir, los textos fueron
producidos y reestructurados por ellos en la clase de Espafiol. Para el
andlisis de los mismos se conté también con protocolos de grabaciones de
las clases, de las sesiones individuales de reestructuracién del texto y de
entrevistas a los nifios y a las nifias. Las dos tltimas fueron orientadas y
realizadas respectivamente por la investigadora.

En general se presentan dos tipos de textos en esta investigacién: “cuen-
to” y “carta”. El criterio bajo el cual se seleccionaron estos dos tipos de
textos fue la familiaridad de los nifios y las nifias con los mismos, dada la
existencia de éstos en su cultura ya sea como texto oral, en el caso del
cuento, o como texto escrito en el caso de la carta.” Mientras que el pri-

? En los cuadernos de apuntes sobre eventos de la comunidad, asuntos familiares y/o per-

sonales de algunos hombres y mujeres de la comunidad de estos nifios y nifias, suele
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mero favorece el desarrollo de la dimensién estética, del imaginario de

los nifios y las nifias, el segundo pone de manifiesto la funcién comunica-
tiva de la escritura.

El tipo de texto “carta” incluye una variante, cual es “carta de lector”.
Tiene la particularidad de tener como contexlo otro texto, por tanto exige
un mayor nivel de elaboracién.

El procedimiento general que sigue el maestro o la maestra, en el caso del
cuento, es invitar a los nifios y a las nifias a explorarlo y leerlo. Primero
€l o ella les lee el cuento y luego ellos lo leen individualmente. Finalmen-
te les invita a que lo escriban. Para ello algunas veces les presenta una
fotocopia del cuento con el titulo y las ilustraciones, es decir omitiendo el
texto, como en los casos de “La concha del sapo”. “La brujita atarantada”
es mis un texto tipo “comic”. En los demas casos sencillamente les da
una hoja de papel en blanco. La consigna general que acompaiia la pro-
duccidn de este texto es que cada uno y cada una escriba el cuento como
quiera y que una vez él/ella empiece a escribirlo se convierte en duefio/a
y autor/a del mismo.

En el caso de la “carta” o “carta de lector/a” se plantea siempre a los
nifios y a las nifias una situacion que los motive a escribir una carta. Es
decir, ellos y ellas deben encontrar un propdsito para escribir a alguien.
Las situaciones mas motivantes resultaron ser: escribir a un escritor hon-
durefio de literatura para nifios y nifias, coautor de uno de los libros mas
leidos en esta escuela: “Nifias y Nifios del Maiz”; escribir para participar
en un concurso de “El mejor lector” y escribir a una periodista alemana
sobre un articulo que ella escribid y publicé en una revista de su pais cuyo
eje central fue su escuela y, por tanto, ellos mismos.

A medida que se presente cada estudio de caso se presentard el contexto
de produccidn de cada texto en forma especifica y los grados que partici-
paron en el mismo. Por ello se obviard dicha presentacién en el siguiente
estudio de caso, a no ser que se trate de un nuevo texto.

encontrarse cartas de venta de cosechas, cartas personales o cartas de saludos a familiares
y amigos para ser enviados por la radio.
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A continuacién se presenta el andlisis de los textos de cada nifio y cada
nifia, acompafiado por el texto en su versién original (o estructurada) y en
la versién reestructurada por el mismo autor, ya sea con la colaboracién
de sus compafieros y compafieras de grado bajo la orientacion de el/la
maestro/a o en sesién individual con la orientacion de la investigadora,
En todos los casos el texto en su versién original o estructurada aparece
acompaiiado del texto normatizado por la investigadora, que aparece
impreso. El propdsito de este Gltimo es facilitar a los lectores y las lecto-
ras la comprensidn del texto, que a primera vista se dificulta por la forma
externa que presenta. Dicha normatizacion del texto consiste basicamente
en la correccion de ortografia. En algunos casos, con el mismo proposito,
se agrega texto, presentado en paréntesis redondo.

4.3 Caracteristicas de la escuela

La escuela es unidocente, tiene seis grados® y, desde el afio en que se
fund6, en 1992, una matricula promedio de cuarenta mifios y ninas. Desde
entonces hasta 1999 conto con la misma maestra. En febrero del 2000 hay
cambio de ésta por un maestro, quien estd hasta hoy. La escuela esté ubi-
cada en la zona campesina con tradicion indigena lenca de Honduras, rica
en tradicién y literatura oral, pero donde a su vez, desde hace algunas
décadas, se desarrollan algunas practicas de lectura y escritura para res-
ponder a necesidades de la vida cotidiana. Es importante aclarar, aunque
no es el tema de esta ponencia, que en esta escuela se desarrolla una

experiencia piloto de adecuacién curricular de la asignatura de Espafiol
desde 1994°

En el afio en que se fundé, 1992, se inici6é con primero y segundo grado; en 1994, cuando
se convierte en centro piloto del proyecto FLEBI, tenfa hasta tercer grado; y finalmente
se completan los seis grados en 1997.

Dicha experiencia piloto, denominada “Proceso de Adecuacién Curricular de Espafiol
(PACE)", estd orientada por el proyecto “Fomento de la Educacién Bésica en Lempira
¢ Intibuca” (FLEBI). La investigadora fue responsable de dicho proceso, por parte de la
GTZ, hasta diciembre del 2000.
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4.4 Estudio de caso 1 Desarrollo del texto de José Valentin
Manuelez.

4.4.1 Eltopo
Estructurado: 20.08.99, 2do. grado, 7.7 aflos/meses.’®  Reestruclurado en sesidn individual: 17.04.01, 4to, grado,
9.3 afios/meses.
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ieneq 90 de Agosto de 1993 . 75
El Topa | se subid en la espalda de Camilo i subio en la [El topo
escalera i para que no se lo coma el topo i se taparon los | El topo subit en la espalda de Camilo y subi6 en la es-
0jos los animales i la vaca colita quiso correr vy regd la {calera para que no se lo comiera el ratén. y se taparon
harina. {os ojos los animales.
i la mula dijo iiii i se escondié en la puerta para que no fa | Y la vaca colita quiso correr ¥ regd 1a harina y la mula dijo
coma el topo ilii y se escondi¢ al lado de ta puerta para que no la co-
miera sl fopo. :
José Valentin Manuelez, 8 segundo
viernes 20 de agosto de 1999 José Valentin Manuelez 8 afios
’ Segundo grado Viernes 20 de agosto de 1999

Contexto de produccién del texto. El/la maestro/a invita a los nifios y
nifias a explorar la portada del cuento “;Ah{ viene el malvado topo!”, la
comentan, luego €l o ella les lee el cuento. Los nifios y nifias van mirando
las ilustraciones a medida que lo escuchan. Una vez terminada la lectura
del mismo, lo comentan y finalmente el/la maestro/a los invita a que lo
escriban como quieran.

Analisis del texto. A primera vista parece incomprensible el texto de Va-
lentin no sélo por la forma externa de éste sino por la ausencia inicial del
sujeto de quien se habla (en las dos primeras oraciones). Si bien la finalidad

10 Tzquierda y derecha: fecha, grado y edad en que el nifio respectivamente escribié {estruc-

turd) y reestructurd el texto.
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de la acci6n de ese sujeto desconocido se enuncia en la segunda oracién
“para que no se lo coma el topo”, Valentin deja en suspenso a
elfla lector/a hasta la tercera oracién: el/los sujeto/s es/son el/los animal/es.
Es en la quinta y dltima oracién donde este autor deja ver abiertamente a
el/la lector/a tanto el quién como el qué de su cuento: Los animales gritan,
se esconden, huyen para que no se los coma el topo.

Si bien el texto de Valentin presenta oraciones subordinadas (la segunda
y la quinta),'! predomina en el mismo una estructura lineal-aditiva: una
serie de oraciones articuladas por la conjuncién “y”. De hecho todas las
oraciones, a excepcidn de la segunda subordinada, estan articuladas por la

6"

conjuncién “y”. Esta estructura a su vez se corresponde més con el len-
guaje hablado: repeticién reiterada del nexo “y”, lo cual le da un cardcter
acumulativo a la estructura del texto (ONG, 1994, p. 44) y ausencia de
sujeto al inicio del texto. Valentin parte posiblemente de que éste es co-

nocido por todos, pues todos escucharon y comentaron el cuento.

En este momento de su desarrollo del texto Valentin no dispone del in-
ventario minimo de las conjunciones, a la vez que no ha interiorizado que
el lenguaje escrito exige explicitar el sujeto, pues la escritura no cuenta
con los recursos del lenguaje hablado: entre otros, el contexto situativo.
Valentin no logra descontextualizar su texto y por ello no ve la necesidad
de crear una contextualizacién que ofrezca a ¢el/la lector/a la informacion
suficiente que le permita entender desde el inicio de qué se trata. Incluso
un ano y ocho meses después, cuando €l reestructura su cuento, esta au-
sencia del sujeto al inicio del texto lo lleva a una ruptura de la macroes-
tructura de su cuento que no logra superar: Valentin toma como sujeto de
la primera y segunda oracién, el titulo del cuento <EI topo> (léase renglo-
nes 10 a 13 del protocolo), lo cual genera la ruptura, “El topo se subid en
la espalda de Camilo. Subi6 en la escalera para que no se lo coma el topo”
(renglon 49).

1" Se cuenta las oraciones coordinadas como una sola a la vez que las oraciones que tienen

una subordinada.
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Parte del protocolo de la sesion de reestructuracién del texto “El topo”,
realizada el 17.04.01.

AG:
VM:
AG:

VM:
AG:

Bueno. Y entonces ;cudl seria la primera idea del cuento?

Se subid.

No, toda la idea. ¢ Cudl es la primera idea que escribi6 ahi? ;Hasta dénde va esa
primera idea?

El topo.

Pero me dijo que ese &s el nombre del cuento. ;Entonces otra vez escribiria <el
topo se subié>1Z ?

: Si.

: Entonces péngale acé arriba el nombre del cuento para que se diferencie.

: (Escribe arriba y centrado <El topo>)."?

: Entonces ahora si: ¢Hasta dénde va la primera idea? ¢Dénde empieza la primera

idea?

: El topo.

. El topo. ;Y hasta donde va? Lea y me dice hasta dénde va.

: “El topo se subi6 en la espaida de Camilo y subié en las escaleras”.*

: Bueno, ;hasta dénde iria entonces la primera idea?

: Espalda de Camilo.

: Eso. Entonces ahi pondria...

: Un punto.

: Punto. Muy bien. ;Ahora qué idea seguiria?

1 “Y subié en la escalera”.

1 .Y después? Léala hien.

: "y para gue no se lo comiera el topo”.

: ¢Hasta ahi iria la segunda idea?

: Si

: Bueno. Pero como termina una idea ;qué se escribe, una coma ¢ un punto?
: Un punto.

: Punto, punto. Entonces vuélvala a leer, la segunda idea, ¢donde empieza? La

segunda idea...

: “Subié en la escalera para que no se lo comiera el topo”.
: Bueno. Pero aqui, aqui, ;esto qué es?

: {Y]. “Y para que no se lo comiera el topo™.

1 &Y sera que queda bien esa <y> ahi?

: No.

: Vuélvala a leer. “Subié...”.

: “Subié en la escalera y para que no se lo coma el topo”.
: iEntonces qué?

: Hay que borrarle la <y>.

: Esa <y> hay que borraria. Bueno. Ahora encuentre otra idea. {Qué idea seguiria?
: “Se taparon los ojos y la mula dijo”.

<> : Texto escrito.
() : Texto agregado por la investigadora para facilitar la lectura.
e Texto leido.
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AG:
VM:
AG:
VM:
AG:
VM:
AG:
VM: ..
AG:
VM:

AG:

VM: .
AG:
VM:
AG:

LY quiénes se taparon los ojos? {omile un renglén).
El topo y Camilo.
iSerfa que el topo era el que s¢ tapaba los ojos?
Camilo.
i Se acuerda del cuento?
Si.
A ver. Acuérdese bien, Valentin.
15
Vuelva a empezar.
“El topo se subié en la espalda de Camilo. Subié en la escalera para que no se lo
coma el topo. Se taparon los ojos...".
iVe? “Para que no se lo coma el topo”. Ahl hay algo como raro, Valentin, (qué
serd? Porque dice... Bueno, el cuento se lama “El topo” pero entonces dice “El
topo se subié en la espalda de Camilo. Subid en la escalera para que ne se lo coma
el topo”. ¢ Seria el lopo el gue subia en la espalda de Camilo...?

... Porque ahi estd como raro. ;Qué pasara ahf?
Bueno. Vamos mejor a hacer una cosa. Vamos a leer rapidamente el cuento. Tal

vez ahi... ;Sera que si es el mismo persconaje, el topo, el que a la vez se sube en
la espalda de Camilo?

Valentin trata de resolver dicha contradiccién después de leer el cuento
nuevamente: “El topo subié en la espalda de Camilo y subié en la escalera
para que no se lo comiera el ratén”. (Léase texto reestructurado). Mien-
tras que en la primera versién de su cuento, todos los animales, incluso el
ratén, que a su vez es ¢l sujeto que €1 omitid, huyen del topo, en la versién
reestructurada €ste huye del ratén. La contradiccion ha side resuelta apa-

rentemente solo donde faltaba el sujeto, mas no para el cuento en su to-
talidad.

15

... Indica silencios en los que el nifio estd pensativo o leyendo.
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4.4.2 Fl gigante

Estructurado: 14.03.00, 3er. grado, 8.2 afics/meses
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Habla una vez una casa muy encrme y cuando el sol brillaba El gigante se ponfa muy alegre El gigante
cuande El gigants vivia en las flores cuando El gigante se fue para siempre

El gigante

José Valentin Manuelez

Contexto de produccion del texto. Después que los nifios y las nifias han
leido solos o en parejas un cuento, la maestra'® les pide que elijan uno de
éstos para leerlo en voz alta a los demds compatfieros y compafieras. Eli-
gen “El gigante”,'” luego de que un nifio lo lee, lo comentan. Seguida-
mente la maestra los invita a que lo escriban y lo ilustren.

Analisis del texto. En este texto, escrito cinco meses después, contraria-
mente al anterior, hay una explicitacién del sujeto, incluso excesiva. ;Sig-

16 Laclase en que se produce este texto fue desarrollada por la investigadora, pues el maes-
tro de la escuela hacia apenas un mes que habfa sustituido a la maestra anterior.

7 Este cuento presenta como parte del texto algunos dibujos, en lugar de palabras, que los
nifios y nifias deben “leer”.
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nifica esta repeticion del sujeto en este texto, que Valentin ha descubierto
esta caracteristica del lenguaje escrito?: Necesidad de explicitar no solo el
predicado sino también, y muy importante, el sujeto. ;Lo lleva a recargar
el texto con la repeticién del sujeto un cuidado esmerado en que no falte?
. O es el significado de “El gigante”, la fascinacién que le despierta el
personaje, lo que lo lleva a hacerlo “omnipresente” en el texto?

Llama la atencién la presencia de oraciones subordinadas nuevamente. La
oracion principal de la primera subordinada estd delimitada por la repeti-
cion del sujeto “y cuando el sol brillaba El gigante se ponia muy alegre
El gigante”. FERREIRO plantea que “las reiteraciones 1éxicas cumplen una
funcién de encuadre que podria ser asumida por la puntuacién” (1996, p.
177). {Se trata de este caso en el texto de Valentin? En el segundo caso
pareciera que Valentin no se decidié o dej6é a opcion del lector o de la
lectora a cudl de las dos oraciones asignarle la funcién de proposicion
subordinada: “cuando El gigante vivia en las flores [cuando]'® El gigante
se fue para siempre” 0 “fcuando] El gigante vivia en las flores cuando El
gigante se fue para siempre”. Podria interpretarse esta “reiteracién 1éxi-
ca”’ especifica, ademas de demarcacién entre unidades de texto, entre
oraciones: “cuando El gigante vivia en las flores”, “cuando El gigante se
fue para siempre”, también como manifestacién del proceso de apropia-
ci6n de las conjunciones y su funcién coordinante o, como en este caso,
subordinante.

8 Léase cada caso omitiendo lo escrito en paréntesis cuadrado.
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4.4.3 La gansa tonta

Estructurado: 01.06.00, 3er. grado, 8.5 afios/meses
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La gansa tonta

Max y Gladys cuando la Gansa'® y ei zorro la vio con sus grandes orejas y con sus ojos brillantes
cuanda la Gansa llevo a sus patitos?® a nadar en el agua y el zomo no se podia moverse la Gansa llegé
con sus patitos venian de nadar del agua y se fueron Terminé el cuento con el zorro y la Gansa tonta.

José Valentin Manuelez 8 aiios tercer grado

Contexto de produccion del texte. El maestro o la maestra orienta a los
nifios y nifias a que exploren y comenten el cuento, luego se los lee y
finalmente los invita a que lo escriban y lo ilustren.

19 Se deja Gansa con mayiscula porgue parece ser que el nifio lo resalta como su nombre.

% En Ia exploracién de las laminas del cuento, el maestro nombra a los hijos de la gansa
como “patitos”.
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Andlisis del texto. Si bien el titulo y el cierre del cuento mencionan a la
protagonista del cuento, Valentin la menciona en todo el texto sélo indi-
rectamente. Esa gansa que va y viene con sus “patitos” frente al zorro sin
que le pase algo malo, el cual “la vie con sus grandes orejas y con sus
ojos brillantes”, sin atreverse a hacerle algo, es la que hace referencia a
ofra gansa, a la protagonista, que al contrario de ella, es tonta.

¢Se trata aqui nuevamente de la omisién del sujeto del texto? ;Vuelve
Valentin a partir de la idea de que todos saben quién es la gansa tonta y que,
por tanto, no hay necesidad de mencionarla y menos decir por qué ese ad-
jetivo de “tonta”, o se estd perfilando un estilo de escribir de Valentin don-
de le deja buena parte de la tarea de contextualizacién a el/la lector/a?

En este texto, después de dos intentos de iniciarlo —“Max y Gladys...”,
“cuando...”— vuelve a aparecer una oracién subordinada, que es a la vez
la primera: “y el zorro la vio con sus grandes orejas y con sus ojos bri-
tlantes cuando la Gansa llevé a sus patitos a nadar en el agua”. Luego,

y hasta el final, siguen una serie de oraciones coordinadas con el nexo “y
O Sin Nexo.

La presencia de punto al final del texto, LA FORMULA DE CIERRE
“Termind el cuento con el zorro y la gansa tonta” y el titulo del cuento
“La gansa tonta”, los cuales a su vez se inician con mayuscula, podrian
considerarse, en este joven escritor, como el inicio de su proceso de orga-
nizacidn del texto con ayuda de la puntuacién, siempre y cuando se con-
viertan en una constante de todos o de la mayoria de sus textos. FERREIRO
los seftala, entre otros, como algunas formas de marcar los 1imites extre-
mos del texto, ya que, plantea esta autora, el proceso de “la puntuacién
avanza desde las fronteras externas del texto hacia la delimitacion de
espacios textuales internos” (FERREIRO, 1996, p. 156).
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44.4 Carta (a una visitante)

Estructurada: 01.06.00, 3er. grado, 8.5 afios/meses.
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comunidad de San Lorenzo San Francisco de Opalaca de parte de José Valentin Manuelez un saludo a
usted Licenciada Aura Gonzslez que trabaja en el FEBLI muchas felicidades a usted Licenciada que vine
aguf en la Escuela Rural Mixta Espafa y un saludo para los del FEBLI yo les saludo a ustedes que son def
FEBLI nos gusta que nos vengan a visitar nos gusta mucho y ahf les da saludos a los del FEBLI y hasta
cudndo va a venir usted Licenciada

Contexto de produccion del texto. El maestro invita a los nifios y nifias
a escribir una carta de agradecimiento a la visitante, como hacen cada vez
que alguien de fuera de la comunidad los visita.

Analisis del texto. Este presenta los elementos basicos de la carta, de la
comunicacién escrita: nombre del destinatario, del emisor y mensaje.
Ademds contiene la férmula de saludo y el lugar. A pesar de las reiteradas
repeticiones, propias del lenguaje oral (ONG, 1994, p. 46), con lo cual
Valentin posiblemente quiere asegurar que llegue el mensaje, y de la au-
sencia de formato de carta, por ejemplo, superposicion del nombre del
emisor al de la destinataria, este tipo de texto cumple su funcién de salu-
do y de manifestacién de agrado a la destinataria porque los vaya a visitar.
Finalmente él deja ver, con la pregunta de cierre de su carta, que conoce
muy bien la funcién comunicativa de este tipo de texto: se cierra el ciclo
de la comunicacién cuando se tiene una reaccién, una respuesta del des-
tinatario: “;y hasta cudndo va a venir...?".

Llama la atencién el uso del adverbio de lugar aqui seguido por ¢l nom-
bre del mismo “Escuela Rural Mixta Esparia”. Esto podria interpretarse
como otro indicador de ¢émo Valentin da pasos en la construccién de
contexto para el/la lector/a, alin tratdndose de este tipo de texto, donde el
contexto situativo es compartido por el emisor y la destinataria.
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La presencia de oraciones subordinadas sigue siendo una constante en el
texto de este nifio: “un saludo a usted... que trabaja en FEBLI”, “muchas

felicidades a usted... que vino aqui a la Escuela...” y “yo los saludo a
ustedes que son del FEBLI”.

4.4.5 La concha del sapo

Estructurado: 16.11.00, 3er. grado, 8.10 afos/meses
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una mafiana tan feliz salié un sapo a cantar y el sapo salia a cantar cuando llovia todas las mananas
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el sapo le dijo al cangrejo qué hacés?! tan escondido alll mejor vamos a caminar yo no quiero mojarme

2l El tratamiento de confianza se establece en casi todo el pais de Honduras a través del

“voseo”.
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Y el cangrejo andaba y el sapo y se deslizd v el sapo y fue en el agua
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Contexto de produccion del texto. El maestro lee el cuento a los nifios
y nifias de primero a sexto grado, quienes, a medida que lo van escuchan-
do, van viendo las ilustraciones del cuento. Luego les entrega un ejemplar
del mismo para que, en parejas, lo lean.?? Al final de la lectura lo comen-
tan: ;De qué trataba el cuento? ;Qué fue lo que més les gustd de éste?
Finalmente el maestro los invita a que lo escriban, para lo cual les entrega
una copia del cuento donde aparecen el titulo y las ilustraciones.

22 Los nifios y las nifias de quinto y sexto forman parejas con los de primer y segundo grado.

La lectura del cuento la hacen los de os grados superiores.
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Anilisis del Texto: El cuento tiene un desarrollo lineal-temporal. Ade-
mas hay presencia de la férmula de inicio “una mafiana tan feliz salié un
sapo a cantar”, del narrador y de didlogo directo entre el sapo y el can-
grejo.

El cuento mantiene, ademds de su sentido estético, su coherencia, aunque
hay un momento en que se rompe. De ahi el “titubeo” manifiesto en los
intentos de iniciar la idea varias veces: “y el cangrejo andaba y el sapo y
se deslizo y el sapo y fue en el agua”. Seguramente esta ruptura es oca-
sionada cuando Valentin olvida, por un momento, la secuencia de cémo
ocurrieron los hechos. Pero retoma la coherencia, posiblemente con ayu-
da de las laminas, y le da al cuento incluso una “férmula de cierre” que
deja en suspenso a el/la lector/a: “y el sapo lo esperé para que le diera la
concha”, “el sapo se senté en una piedra”; ; volvié alguna vez el cangrejo
a devolverle la concha al sapo?

Si bien la estructura sintdctica dominante es la oracién coordinada con el
nexo “y”, 0 sin nexo, se mantiene la presencia de oraciones subordinadas
“y el sapo salia a cantar cuando llovia todas las mafianas™, “si me pres-
tas la concha sf vamos a caminar”, *‘y el sapo salié a que se la devolviera
el cangrejo”, “aunque lo jale duro no lo saco” v *y el sapo lo esperé

para que le diera la concha”.

También hay presencia en este texto de una nueva conjuncién coordinan-
te, que es la adversativa “pero”: “pero te apuras le dijo”.
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4.4.6 Carta de lector (carta a una periodista)

Estructurada: 22.02.01, 4to. grado, 9.1 afios/mes.  Reestructurada: en sesion individual: 17.04.01, 9.3 afios/meses,
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comunidad de San Lorenzo San Francisco de
Opataca 22 de febrero del 2001 estoy ha-
ciendo un saludo para la licenciada Sabine

Comunidad de San Lorenzo, San Francisco de Opalaca, 22 de
febrero del 2001 Estoy haciendo un saludo para la Licenciada
Sabine Tonscheidt porque nos mandd los escritos. Y queremos

que nos mande mas escritos. Queremos gque nos mande libros.

Tonscheidt porque nos mandé los escritos y
que esté pasando una feliz tarde al lado de su familia.

queremos gue nos mande més y mas gue-
remos que nos mande libros que esté pasan-
do una feliz tarde al lado de su familia

José Valentin 4°

Contexto de produccién del texto. La maestra®® presenta a los nifios y
nifias de cuarto a sexto grado una revista alemana®* donde aparece un
artfculo cuyo cje articulador es su escuela. Este fue escrito por una perio-
dista alemana que los visité en noviembre de 1999 para conocer su expe-
riencia con la biblioteca escolar, con la lectura y la escritura. La maestra

3 Esta jormada fue desarrollada por la investigadora.
2 Revista Akzente, GTZ-Alemania. No. 4 del 2000.
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les presenta también la traduccién del articulo en espaiiol. Comentan la
visita de la periodista, lo que hicieron ese dia. Ubican en el mapamundi
el lugar donde se publica la revista y donde viven ellos. Comentan lo que
es una revista y un articulo periodistico. Comparan el articulo en sus dos
versiones, intentan leer la versién en alemdn, pero sélo pueden “consta-
tar” que el articulo trata sobre ellos por las fotos y algunas palabras que
aparecent en espafiol, como el nombre de la escuela, de la comunidad, etc.
Seguidamente la maestra les lee el articulo. Luego invita a los nifios y a
las nifias a que lo lean y lo vayan comentando entre todos, bajo la consig-
na de encontrar y leer todo aquello que se refiera a ellos, a los nifios y las
nifias de la Escuela, a su comunidad.?> ; Qué significa tal o cual cosa que
escribio la periodista? ; Por qué ella escribiria eso? Luego comentan si les
gusto el articulo, si estan de acuerdo o no con lo que ella escribid, qué
otras cosas les hubiera gustado que ella hubiese escrito sobre ellos, la
escuela y/o la comunidad,

Una vez que comentan el articulo la maestra les pregunta si quisieran con-
tarle a la periodista que ellos lo leyeron y lo que piensan de éste. Manifies-
tan que si. Discuten c6mo podrian hacérselo saber y llegan a la conclusién
que a través de una carta. La maestra les indica que escriban una carta a la
periodista sobre el articulo que ella escribié acerca de ellos, de su escuela,
y le digan lo que piensan de éste: qué fue lo que mds les gustd, con qué
cosas de las que ella escribi6 estan de acuerdo y con cuiles no y qué otras
cosas les hubiera gustado que ella hubiese escrito sobre ellos, la escuela o
la comunidad. Finalmente cada uno procede a escribir la carta.

El mensaje de Valentin a la periodista es claro: Agradecerie por el escrito
que les mand§. Esta carta como muchas, es comprensible tanto para el
remitente como para la destinataria, pues los dos saben de qué se trata,
hay un “cuasi contexto” situativo para los “hablantes” pero no para un/a
lector/a que no estd involucrado/a en este acto comunicativo. ;A qué es-
critos se refiere Valentin? ; Qué es lo que “queremos que nos mande mads

B3 Este tipo de consigna se da porque el articulo contiene partes dificiles de comprender por

estos nifios y ninas, pues éste no fue escrito para ellos, pero dado que el tema del mismo
se articula alrededor de 1a experiencia de su escuela, se considerd legitimo darselo a
conocer ¢n el contexto del tema de la clase de Espaiol: “carta de lector”.
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y mds”? ;Por qué quiere que le mande mds libros? Valentin esta plena-
mente convencido de que su carta estd completa. Incluso dos meses des-
pués, cuando él reestructura su carta, es decir, cuando la mejora para que
sea mas facil de comprender por la destinataria, le agrega los signos de
puntuacién y tan sélo una especificacion sobre qué es lo que quiere que
ella les mande mas y mads.

Parte del protocolo de la sesion de reestructuracion del texto “carta de
lector”.

VM: “Y queremos que nos mande mas y mas... queremos que nos mande libros”.

AG: A ver, jahi le cambiaria algo, Valentin, o lo dejaria asi?

VM: Un punto en <mas>.

AG: “Queremos que nos mande mas y mas. ... Queremos gue nos mande libros”. ;,"Que
nos mande mas y mas” qué? ;Serd que le sobra ahi aigo, le falta ahi algo? A ver,
hasta aqui esta la ditima idea. Ahora dice: “Y queremos que nos mande mas y mas
queremos gue nes mande libros™. ;Ahi sobrard algo, faltara algo?

VM: Mas y mas escritos.

AG: Entonces complétele.

VM: {Escribe <escritos> después de <mas y mas>).

AG: ;Y después qué le haria? Entonces léalo hasta ahi.

VM: “queremos...”.

AG: ;Después de punto se escribe con qué?

VM: Con letra inicial maytscula.

AG: "Y...".

VM: Y queremos que nos mande mas y mas escritos”.

AG: Bueno, y ahi, iqué pondria?

VM: Un punio.

AG: ;0O sea que hasta ahi iria otra...?

VM: Idea.

AG: Ofra idea u otra oracidn. ;Y dénde seguiria la nueva oracién?

Valentin quiere que la periodista les mande “més y més escritos”. Con
esta dnica especificacion se completa su idea: “Queremos que nos mande
mds y més escritos”.

La estructura sintactica de este texto se construye alrededor de 11 oracién

subordinada. Sélo hay presencia de un nexo “y” “y queremos que nos
mande mds y mds”.
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4.4.7 La brujita atarantada

Estructurado: 18.04.01. 4to. grado, 9.3 afics/meses
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Brujita atarantada

Habia una vez una brujita atarantada que le gustaba cambiar/® vida con otro animal y le dijo el otro
animal yo no puedo cambiar aima de el animal/ y lo tocd con una varita y alli sf ella cambié vida ya
no le dijo nada/ a la brujita y se hizo animal y vusla hacia arriba y sa fue la brujita/ y se perdié la
Brujita cuande no cambiaba alma estaba muy triste y cuando/ vino el animal ya se alegré la brujita y

levantd la varita hacia arriba/

José Valentin Manuelez
4° 9 afios Rural Mixta Espaiia

% I Sefiata cambio de l4mina.
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Contexto de produccion del texto. El maestro entrega a los nifios y las
nifias de cuarto a sexto grado una historieta presentada en dibujos del
libro “La brujita atarantada”. Luego la observan y comentan: ;Qué tienen
ahi? ;Qué personaje es? ;COomo se ve este personaje? ;Qué saben ellos
acerca de las brujas? ;Qué se cuenta en su comunidad sobre las brujas?%’
. Cuéndo se dice que alguien es atarantado? ;Por qué se llamard “La bru-
jita atarantada” la historieta o el cuento? Finalmente el maestro los invita
a que cada uno invente y escriba un cuento o una historieta que lleve el
misme titulo.

Anédlisis del texto. El cuento de Valentin presenta la estructura lineal-
temporal propia de este tipo de texto literario. Ademas de la férmula de
entrada, donde a su vez presenta a los personajes del cuento, y del cierre
feliz, hay todo un desarrollo. También hay presencia de narrador y de
didlogo directo.

Este cuento, a diferencia de los anteriores, donde el referente inmediato
fue un cuento leido por Valentin o por el maestro, es un cuento inventado
por €l a partir de la historieta presentada en dibujos pero a la vez inspira-
do en las historias de brujas que ha escuchado en su comunidad. Esto
Gltimo lo plasma especialmente en la introduccién de su cuento.

Una vez Valentin introduce los personajes, el tema y el nudo del cuento,
este 1ltimo a través del didlogo directo “y le dijo el otro animal yo no
puedo cambiar alma de el animal”, escribe el desenlace del mismo ha-
ciendo uso de una serie de oraciones coordinadas, donde recién en la
sexta aparece el sujeto explicito “y (;quién?) lo tocé con una varita y alif
(;quién?) si cambié vida (;quién?) ya no le dijo nada a la brujita (;quién?)
se hizo animal y (;quién?) vuela hacia arriba y se fue la brujita”. En la
tercera de estas oraciones, y dado que sélo hay dos personajes, se puede
inferir por el objeto indirecto “a la brujita” que el sujeto es “el otro
animal”.

2T Dos padres de familia que se encuentran en la clase cuentan qué se dice de las brujas en

la comunidad.
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¢Muestra una vez mds la ausencia del sujeto, la caracteristica del lenguaje
externo sefialada por VYGOTSKI, en esta parte del cuento, predominancia
del lenguaje hablado? ;Debe éste leerse en el contexto de las 1dminas?, es
decir, ;son éstas el contexto de esta parte del cuento? Indudablemente, si.
Sin embargo no es facil saber en este contexto quién cambié vida en “y
alli si cambié vida” o quién se hizo animal en “se hizo animal” si no se
toma como referencia la introduccién del cuento.

Si bien el sujeto puede estar presente o tacito en el idioma espaifiol, éste
debe explicitarse en algunas ocasiones en lo escrito para que no se pierda
el/la lector/a en la lectura del mismo. Eso es algo que ain le queda por
aprender a Valentin. Pero a diferencia de su primer texto “El topo”, él
introdujo el quién o quiénes de las proposiciones iniciales, que son a la
vez el quién o quiénes de su cuento. Este joven escritor asigna a el/la
lector/a la responsabilidad de ubicar posteriormente, con ayuda de la in-
troduccién y de las l1aminas, de quién se esta hablando. Valentin no sélo
ha desarrollado su texto considerablemente durante los casi dos afios de
seguimiento sino también su sentido estético, literario.

Nuevamente dominan las oraciones coordinadas con el conector “y”, pero
las oraciones subordinadas siguen presentes: “Habia una vez una brujita
atarantada que le gustaba...”, “cuando no cambiaba alma estaba muy
triste”, “cuando vino el animal ya se alegré la brujita”. Justamente con
estas dltimas se inicia y cierra €l cuento.

4.4.8 Resumen del desarrolio del texto en Valentin de segundo a
cuarto grado

A continuacién se presenta lo arrojado por el analisis del desarrollo del
texto en Valentin, durante los casi dos afios de seguimiento, en cuanto a
los siguientes aspectos:

Texto con desarrollo lineal-temporal. Se perfila un desarrollo sostenido
en la coherencia del texto de Valentin durante los casi dos afios de segui-
miento al mismo. A partir de su segundo texto, este joven escritor ya
especifica el sujeto al inicio de su texto. La macroestructura de sus textos
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va haciéndose cada vez mas completa. Comparese “El topo” y “El gigan-
te” con “La concha del sapo” y la “brujita atarantada”. En el tipo de
texto “carta” desaparece la repetitividad de proposiciones en la segunda
carta. Sin embargo atn le queda camino por recorrer a Valentin en el
desarrollo de la contextualizacién del qué y para el a quién de la comu-
nicacién (sustitucién del conlexto situativo por un contexto simbdlico y
con suficiente informacién para el/la lector/a), ademds de la sustitucion
de elementos del lenguaje oral (repetitividad de proposiciones, aditividad
de las mismas y ... y ... y...).

Tipos de texto “cuento” y “carta”. Valentin muestra conocimiento acer-
ca de estos dos tipos de textos. Del primero, ademds de cierto desarrollo
estético, muestra un conocimiento acerca de la macroestructura y la su-
perestructura del cuento. Del segundo, si bien no le da ain el formato de
carta y omite algunas informaciones pragmadticas importantes para el/la
lector/ a, muestra un conocimiento ante todo de su funcién comunicativa
y de los elementos que la conforman.

Estructura sintactica. Hay predominio de oraciones coordinadas, cuyo
enlace es casi siempre la conjuncién “y”, aunque también hay presencia
significativa de oraciones subordinadas en todos los textos. Sin embargo
puede concluirse que la estructura sintictica dominante es la oracién

coordinada.

Inventario de conjunciones. La conjuncién que mayor presencia tiene es
la coordinante copulativa “y”. Esta a su vez se presenta con mayor fre-
cuencia en el tipo de texto “cuento”, que en el de “carta”. También apa-
rece la coordinante adversativa “pero”. Le siguen las conjunciones subor-
dinantes “cuando”, “que”, “para que” y “aunque”, y por ultimo la de cau-
sa “porque”, la condicional “si” y la final “a que™ que aparecen una sola

VCZ.

Uso de la puntuacion. No se manifiesta un desarrollo de la puntuacién en
la estructuracién del texto. Sélo aparece el uso de mayuscula inicial en la
férmula de inicio “Habia una vez...” de los cuentos “El gigante” y “La
brujita atarantada”, y en el titulo del primero de estos cuentos. Es decir
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en marcadores externos del texto. Dichos cuentos fueron estructurados
respectivamente en marzo del 2000 y en abril del 2001. En un poco mds
del afio de intervalo entre uno y otro, los textos de Valentin no presentan
puntuacion.

Demarcacion de unidades de texto. Este no desarrollo de 1a puntuacién
se constata en las sesiones individuales de reestructuracién del texto. Va-
lentin logra marcar en unidades textuales menores “El topo” y “Carta de
lector” con mucho esfuerzo, a pesar del apoyo de la investigadora y de
haber participado anteriormente en reestructuraciones de textos junto con
sus comparieros y compatiieras de grado en varias ocasiones. Las sesiones
individuales dejan ver claramente que Valentin atin no ha logrado el su-
ficiente desarrollo de la conciencia metalingiifstica que le permita marcar
su texto en unidades menores con ayuda de la puntuacién.

Por ultimo, hay presencia de problemas de concordancia en la oracién, de
uso de las preposiciones, de los verbos, en los textos de Valentin, ademads
de problemas ortogrificos, pero a su vez puede verse c6mo éstos se van
superando a medida que va avanzando el desarrollo del texto. Es decir,
estos problemas, especialmente los tres primeros, van resolviéndose en
forma integrada con el desarrollo del texto.
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4.5 Estudio de caso 2: Desarrollo del texto de Oscar Enrique

Sanchez

4.5.1 El tio conejo y el tio coyote.

Estructurado: 20.08.99, 3er. grado, 9.1 afos / mes.

Reestructurado con apoyo del grade: 20.08.99.
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Tio conejo y Tio coyote

Habia una vez un Conejo que era picaro y dice que
se ancontré con un coyote y se amadrigaron y dice
que le dijo bebamonos este susro para comernos este
queso y dice el coyote pla, pla, pla y el conejo hacia
que bebla y no bebia nada y el coyote se le salld el
agua por el trasero y decia la mama jqué se harla mi
hijol y se fue a buscar un tapén de chichicaste®® y se
lo tapd el trasero y le pict y dijo a revoicar y al coyo-
te lo siguié al conejo y lo alacanzé y le dijo hoy si te
como ¥y lo agarté y se lo comio.

Tio conelo y Tio coyote
Habia una vez un conejo que era picarc y se encontré
con un coyote, se amadrigaron, dice que le dijo beba-
monos este suérc para comernos este quesc Dice el
coyote pla, pla, pla y el conejo hacfa que bebla y no
bebia nada, el coyote se le salla el agua por el trase-
ro. La mama decia jqué se harfa mi hijo! y se fue a
buscar un tapén de chichicaste para ponérselo en el
trasero le pico, dijo a revolcarse el coyote lo siguid al
conejo y lo alcanzé hoy si te como, lo agamd v se lo
comid.

Oscar Enrique Sanchez 9 afios tercero

#  Chichicaste: planta gue pica.
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Contexto de produccién del texto. El maestro invita a los nifios y las
nifias de tercer grado a que escriban un cuento que hayan escuchado en su
comunidad.

Analisis del texto. El cuento de Oscar presenta el titulo, férmula de inicio,
donde se introduce al personaje “Habia una vez un Conejo que era picaro”,
nudo, desenlace y un final “y le dijo hoy si te como vy lo agarré y se lo
comid”, haciendo uso tanto de la narracién como del didlogo directo. Es
decrr, tiene la estructura basica de un texto con desarrollo lineal-temporal.

La coherencia del texto se mantiene, aunque también, como en el caso de
Valentin en su cuento “La concha del sapo”, hay un momento en que se
interrumpe por “y decfa la mamd ;jqué se haria mi hijo!”. Estas proposi-
ciones aparecen sin referente anterior o posterior. Ademas las tres propo-
siciones siguientes presentan sujeto tacito, lo cual puede confundir a el/la
lector/a. Sin embargo el cuento recupera su coherencia y es llevado, in-
clusive, hasta un final.

Oscar no s6lo le da a su cuento la superestructura propia de éste sino que
se apoya en la puntuacidn para marcarla: Uso de maytscuia al comienzo
del titulo y de la férmula de inicio, y de punto para marcar el final del
texto. Ademads hace uso de otros signos de puntuacion para marcar unida-
des internas de texto como los signos de admiracién para indicar diadlogo
directo “y decia la mamd ;jqué se haria mi hijo!”, o “microespacios tex-
tuales” (FERREIRO, 1996, p. 134) como la onomatopeya “pla, pla, pla”.

Cabe destacar la presencia de signos de puntuacion tanto al exterior como
al interior de este texto, pues pudiese indicar que este joven escritor esta
en proceso de estructurar sus textos haciendo uso de los signos de puntua-
cién. Como se anotd en el andlisis del estudio de caso anterior, este desa-
rrollo se inicia desde el exterior hacia el interior. En este caso Oscar,
ademas de marcar su texto externamente, da muestras de querer incursio-
nar en la demarcacién de unidades internas del mismo. Seglin FERREIRO
“cuando se utiliza la puntuacién en el interior del texto ésta tiende a con-
centrarse dentro y alrededor de los fragmentos de discurso directo” (1996,
p. 134).
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Fl texto de Oscar adn presenta una fuerte preponderancia del lenguaje
oral, manifiesta en una serie de proposiciones casi exclusivamente coor-

[T 1

dinadas cuyo nexo es la conjuncién “y”.

En este mismo contexto también aparecen las expresiones “y dice que le
dijo”, “y dice que...”. Oscar no anuncia aqui un didlogo entre los perso-
najes del cuento, sino lo que sigue narrando “el cuento”. Esta forma de
narrar es usada por los narradores orales de la comunidad de Oscar, como
se 1lustra en el siguiente extracto del cuento “Los huérpanos”, narrado por

unt adulto de la comunidad de San Lorenzo:?’

“Es el cuento de ‘los huérpanos’,*® ;verdad? Que habia una vez un
hombre que tenia dos hijos, tenfa, casado, el varén y la siguata.®! Y
logré el hombre a morirsele la compafiera y quedo6 solo con los nifios.
Entonces cuando él ya no pudo no podia darles abastimiento a los
hijos, traté de conseguir otra mujer, buscé otra mujer. Entonces la
mujer que consiguié le dijo que si iba a botar los hijos entonces que
si se juntaba con él, pero que los vaya a botar adonde no los hallen.
Entonces —dice que que— con ese compromiso el hombre se resolvié
a ir a botar a los hijos, ;verdad?, a los nifios. Entonces .., porque la
mujer, antes de que no los fuera a botar los nifios, no, nunca siba® —
dice que le dijo~ pa’ 1a casa. Entonces el hombre, bueno, es que le
convino el hombre. Pues si —dice que le dijo~ como siempre te tengo
amor —dice que le dijo— quiero que me acompaiiés, seas mi es... com-
pafiera. Pero si —dizque le dijo— yo esos cipotes™ no los quiero ver
ahi. Entonces vino y —dice que- ya amaneci6 un dia, ¢l hombre ya les
dijo a los hijos: jVaya hijos —dice que les dijo— vamos a ir a capu-
quiar,®® vamos, alistense! Pero ya el varén, ya como que sabfa, agarré

% Don Eleno Gémez, 47 aiios, narré este cuento a la investigadora en noviembre del 2000.

Huérpanos: huérfanos.

Siguata: nifia.

Abastimiento: abastecimiento.

3 Siba: se iba.

3 Cipotes: nifios.

3 Capuquiar: buscar un tipo de plitano denominado capuca.

3t
32
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—dicen- agarré un cuchillo —entén>® dice que le dijo a la hermana,
dice que le dijo:

i Vaya hermana, llevate un pedazo de tiza!, yo voy —dizque le dijo-
labrando los palos en la montafia,?” ende vamos entrando en la mon-
tafta y Ud. va rayando...”. :

En el cuento del narrador oral de la comunidad aparece la expresidn ..
dice que le dijo...” siete (7) veces —dos de ellas aparecen como ... dizque
le dijo...”-, y “... dice que...”. Lo anterior muestra cémo Oscar se apoya
en las estructuras de textos del lenguaje oral, mas concretamente en los
marcadores 1éxicos de dichos textos, existentes en su comunidad.

En la reestructuracion del cuento que hace Oscar, con la colaboracidn de
sus comparieros y compaiieras, introduce algunos cambios que superan en
parte la presencia de lenguaje oral: omiten el primer “y dice que...”, sus-
tituyen algunas “y” por coma o punto, es decir, sustituyen ¢l nexo de las
oraciones coordinadas por signos de puntuacién., Es importante resaltar
c6mo Oscar junto con sus compafieros y compaiieras no proponen la su-
presion de las demds expresiones “y dice (el cuento, el texto) que...”. Esto
indica que no sélo Oscar sino en general el grado percibe esta expresién

como propia también del lenguaje escrito.

La oracidén coordinada aparece como la estructura sintéctica dominante,
aunque hay presencia de oraciones subordinadas: “Habia una vez un co-
nejo que era picaro” y “y el conejo hacia que bebia”.

36
37
38

Enton: entonces.
Montafia: vocablo usado en esta zona para referirse a bosque.
Ende: mientras.
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4.5.2 El pececito de Darwin

Estructurado: 08.03.00, 4to, grado, 9.8 afos / meses Reestructurado con apoyo del grado: 08.03.00
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Pues sl

Pues si dice que un pececito que volaba y ol duefio
dice que se llamaba Darwin y andaba voiardo y dice
que les dijo que iba a andar a la orilla del mar y se
habia (ido) y a la orifla del mar y volé a la orilla y de
un sélo se le quedaron fos ojos de pescado muerto y
dice que se sentia muy triste y lo hallaron los herma-
nos y se lo lievaron a la casa adonde lo esperaban los
padres y lo llevaron los hermanos a la casa y le dije-
ron que no lo volviera a hacer y dice que se fue a
dormir. al nido Chumbulum
El pececito de Darwin

El pececito de Darwin
Pues sf dice que un pececito que volaba, El duero se
llamaba Darwin. El pececito andaba volando. Les dijo
que iba a andar a fa orilla del mar. Se habia ido a la
orilla del mar. Vold a la orilla.
De un sélo se le quedaron los ojos de pescado muerto
por el frio. dice que se sentia muy triste. Lo hallaron
los hermanos. Se lo llevaron a la casa adonde lo
esperaban los padres y le dijeron que no lo volviera
a hacer. Se fue a dormir al nido.
Fin

Oscar Enrlque Sdnchez 4°.
8 de marzo del 2000
9 afios

Contexto de produccion del texto. Después de que ios nifios y nifias han
elegido un libro de cuentos de la biblioteca y lo han leido, el maestro los
invita a que lo escriban y lo coloreen.

Andlisis del texto, El cuento sigue una coherencia lineal-temporal. Tiene
una introduccion, la cual a su vez presenta al personaje central, un desarro-
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Ho y un cierre. Utiliza tanto la narracién como el didlogo, pero a diferencia
del cuento anterior, en éste el autor opta por el didlogo indirecto.

Este cuento presenta las mismas caracteristicas que el cuento anterior de
fuerte predominio del lenguaje oral: Coordinacién de oraciones con la
conjuncidn “y”, la expresion “dice (el cuento) que...”, superposicién de
proposiciones que cortan la secuencia iniciada “y el duefio dice que se
llamaba Darwin”, e introduccién de los otros personajes a través del pro-

nombre personal les: “y dice que les dijo...”.

En el segundo caso la expresién “dice (el cuento) que...” aparece cinco
veces. Una de estas expresiones “y dice que les dijo que” explicita dos
funciones: la primera “y dice que” tiene la funcién de hacer hablar al
texto “cuento”, la segunda “les dijo que” de introducir el didlogo indirec-
to de los personajes del cuento: “y dice que les dijo que iba a andar a la
orilla del mar”. Es interesante, también en este mismo contexto, el uso de
la expresién “pues si” al inicio del cuento “pues si dice que un pececi-
to...”, la cual, ademds de ser tipica del lenguaje coloquial también apare-
ce en el cuento “Los huérpanos™: “... pues si —dice que le dijo-...” (véase
extracto del cuento narrado por un adulto, pdg. 37). Aunque Oscar cuenta
un cuento leido, se basa fundamentalmente en la forma en que se narran
los cuentos oralmente en su comunidad.

El tercer caso muestra ¢como el texto de Oscar “fluye” como el lenguaje
oral. Al igual que en éste, Oscar no puede retroceder sino que agrega,
superpone informacién olvidada: “y el duefio dice que se llamaba Dar-
win”. Seguramente mientras €l escribe su primera idea, se acuerda de una
informaciodn del cuento leido que antecede a lo ya escrito y que considera
debe ir en su cuento, pues incluso aparece en el titulo, algo asi como
“Darwin tenia un pececito que volaba...”, pero ya su cuento estd iniciado
y por ello introduce, superpone dicha informacién. Este recurso, si bien
funciona en el lenguaje hablado, rompe, en este caso, la secuencia escrita.

Por qltimo Oscar usa otro elemento propio del lenguaje hablado. Introduce

los otros personajes del cuento a través del pronombre personal les: “y dice
que les dijo...” y no a través del nombre, como se esperaria, ya que ¢s la
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primera vez que los nombra. Esta proposicién plantea a el/la lector/a la
pregunta ;a quiénes les dijo? Hasta ahora se ha mencionado el protagonista:
“un pececito” -y de paso su dueiio, que no vuelve a aparecer en el cuen-
to—. ;Espera Oscar que el lector o la lectora se remita a la ilustracion
para saber quiénes son los otros participantes del acto comunicativo?
(Es un recurso estilistico de este joven escritor, de crear cierta curiosi-
dad en el/la lector/a por saber quiénes son los otros y mantener su aten-
ci6n? Se podria inferir que ese quiénes son “los hermanos” y “los pa-
dres” que aparecen posteriormente en el texto, pero lo mds probable es
que se trate de un didlogo de Oscar consigo mismo y por ello no ve
necesario mencionar quiénes son los otros protagonistas, pues €l ya sabe
quiénes son.

A diferencia del texto anterior, sélo hay una demarcacién externa del texto
con apoyo de la puntuacién: Maydscula al inicio del titulo. También pa-
reciera que Oscar marco el final de su texto con punto, pero luego agrega
nueva informacién.

Se mantiene la oracién coordinada con el nexo “y” como estructura sin-
tactica predominante del texto, aunque la presencia de oraciones subordi-
nadas aumenta en el mismo: “les dijo que iba a andar...”, *‘y lo llevaron
a la casa adonde lo esperaban los padres” y “y le dijeron que no lo
volviera a hacer”. Aqui no se incluyen las originadas por la expresién “y

dice (el cuento) que...” por ser externas al cuento.

Oscar reestructura su texto en colaboracion con sus compaferos y compa-
fieras. Esta reestructuracion consiste basicamente en la supresion del nexo
“y” de las oraciones por punto, de la expresién “y dice que”, aunque no
en todos los casos, se mantiene la expresion “pues si dice (el cuento)
que”, y del texto repetido “y lo llevaron los hermanos a la casa”.
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4.5.3 La concha del sapo

Estructurado: 16.11.00, 4to. grado, 0.4 afios / meses
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el sapo buscaba companeros para platicar. hallaba con quién platicar
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El sapo lo buscé y lo buscé pero no lo hatid nunca. por eso sale a orllla det rfo a ver sl le sale el

cangrejo a entregarle la concha.
Fin

Andlisis del texto. El cuento muestra la macroestructura lineal-tempo-
ral propia de este tipo de texto. Los distintos momentos, la introduccién
del protagonista, el nudo, el desenlace y el cierre, se presentan a través de
la narracién y del didlogo directo e indirecto en una forma estética. Aun-
que la coherencia del texto parece romperse en cierto momento, al igual
que en el texto de Valentin, por la transposicién de un episodio en la
secuencia, Oscar la retoma mds adelante: El sapo ya le ha prestado la
concha al cangrejo y éste no tiene la intencion de devolvérsela. Sin em-
bargo, luego aparece otra vez el cangrejo sacindole prestada la concha al
sapo. Parece que Oscar se da cuenta, al ver las ldminas 8 y 9, de que le
falt6 un episodio, lo incluye y a partir de ah{ mantiene la coherencia hasta
el final.

Este texto muestra un salto cualitativo tanto en el desarrollo estético como
en la estructuracion de las ideas. En el primer caso, Oscar usa recursos
estilisticos como la expresidn poética “En el temporal...”, 1epeticion del
verbo, junto con el objeto directo, para crear la sensacién de una accion
prolongada, énfasis en el resultado de dicha accién con el adverbio de
tiempo “nunca’: “El sapo lo buscé y lo buscé pero no lo hallé nunca”.
Este joven escritor hubiese podido terminar su cuento con estas proposi-

ciones, pero explica, con un cambio de tiempo verbal de pasado a presen-
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te, en qué condicién queda el sapo para siempre: “por eso sale a orilla del
rio a ver si le sale el cangrejo a entregarle la concha’.

En este mismo contexto, Oscar hace uso de la “entrada pospuesta™ le
dijo: “...pero te apuras le dijo porque se viene la lluvia”. Una vez mis
Oscar hace uso de un recurso léxico propio de la narracién oral de su
comunidad. En el cuento “Los huérpanos™ aparecen con frecuencia las
“entradas pospuestas”;*® algunos ejemplos pueden leerse en el extracto de
dicho cuento (pagina 37): “... pues si —dice que le dijo— como siempre te
tengo amor —dice que le dijo— quiero que me acompariés...”. Al respecto
FERREIRO sefiala que las “entradas pospuestas son un recurso eminente-
mente literario. La narracién oral las ignora. Su presencia determinaria
(por hipdtesis) un tipo particular de texto: la intencién de producir un
texto escrito, y no simplemente un producto grafico” (FERREIRO, 1996,
p. 148).

Si bien las “entradas pospuestas” son “un recurso eminentemente litera-
r1i0” no son un recurso ignorado por la narracién oral, segin lo de-
muestra el cuento “Los huérpanos”, sino mas bien un recurso léxico y
literario compartido por la narracion oral, 0 mas ain, si se tiene en
cuenta que la escritura es posterior al lenguaje oral, compartido por la
narracion escrita. Su presencia en una y otra estarfa sefialando mds bien
una caracteristica de la narracion literaria.

Oscar escribe su propia versién del cuento “La concha del sapo”, la recrea
con sus propios recursos estilisticos, adquiridos en el contexto de la narra-
cién oral de su comunidad, logrando que se mantenga tanto el sentido
estético como la macroestructura del mismo. En este texto Oscar logra
que su “habla interna” se materialice en “habla escrita”.

El joven escritor demarca episodios, bloques de ideas, con apoyo de la
puntuacion, de la letra inicial mayuscula y del punto. Es decir, Oscar in-

¥ FERREIRO denomina “entradas pospuestas” a la mencién del hablante que, en lugar de

preceder al discurso directo, se ubica después de éste (1990, p. 148).
% En este cuento aparecen minimo treintaicinco “entradas pospuestas”,
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cursiona en forma constante en la demarcacién de unidades internas de
texto con ayuda de la puntuacién, lo cual seguramente es facilitado por la
secuencia de las ldminas, pues al interior de cada bloque de ideas que
acompafia a cada ldmina no aparece ningin signo de puntuacién, pero a
la vez en ninguno de ellos aparece un punto o una inicial maydscula que
no corresponda.

Si bien puede verse claramente que Oscar empieza a tener conciencia del
uso de la puntuacién para estructurar el texto, el proceso de adquirir una
a una las reglas de cuando se debe usar uno u otro signo de puntuacién
estd en camino. Lo anterior puede verse en la portada de “La concha del
sapo” y en su “carta de lector” —cuyo andlisis viene a continuacién del de
este texto— en ¢l uso de coma (,) en su nombre propio y en el de la escue-
la. El sabe que, entre otros, la coma {,) se usa para sepatar series de nom-
bres, y tanto su nombre como el de la escuela presentan varios nombres;*!
por ende, debe colocarse coma entre uno y otro respectivamente.

Esta conciencia en Oscar, sobre la funcién de los signos de puntuacién en
la organizacion del texto, puede constatarse al preguntarsele, después de
reestructurar su texto “La brujita atarantada” —cuyo andlisis viene tam-
bién posteriormente—, sobre la funcién de los mismos:

Parte del protocolo de la sesién de reestructuracion del texto

“La brujita atarantada™?

AG: Bueno, Oscar. Ahora... Quiero que me diga una cosa. ;Ahora qué hizo?

0S: Corregir. .

AG: Corregir. Y qué correcciones le hizo?

0OS: Sobre el punto y las palabras.

AG: Bueno. Y eso del punto ipor qué le corrigié? ;Por qué serd importante eso de
corregir eso de los puntos, las comas...?

0S: Porgue una oracién sin un punto no se... no se puede uno... No se puede calcular
que es una oracién.

4 Probablemente Oscar no estd pensando en "nombre” como categoria gramatical sino como

el que se atribuye, o los que se atribuyen, como en este caso, a cada persona, cosa, lugar,
etc.

En adelante los extractos de protocolo que aparezcan se refieren a esta mista sesién de
reestructuracion.
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AG: Para calcular hasta dénde hay una oracién. Y cada oracién para que sea uha ora-
cion ;como debe estar? :

0OS: Con puntos y comas.

AG: Bueno, con puntos y comas... ;Para qué se usan esos puntos y comas?

OS: Para hacer una pausa.

AG: ;Cuando gque?

AG: ¢Cuando se lee o cuando se escribe?
0S8 Cuando se lee.
AG: Y cuando se escribe ;para qué sirven?

AG: Si cuando se lee sirven para hacer una pausa, cuando se escriben ;para gué los
ponen quienes escriben?

08S: Para que quede buena letra, para que quede como una carta, para que quede
mejor.

AG: Para que quede mejor. ;Y qué significa quedar mejor?

QS: Para que la persona que la lea la entienda bien.

“La puntuacion es quizds el lugar emblemético para observar cémo lo que
se escribe se diferencia de la narrativa oral para convertirse en texto es-
crito” (FERREIRO 1996, p. 159). Este planteamiento de FERREIRO es rati-
ficado por la concepcién de Oscar sobre la funcién de los signos de pun-
tuacion: “Porque una oracion sin un punto... no se puede calcular que
es una oracion’, “Para que la persona que la lea la entienda bien”.

También este joven escritor tiene conciencia de que el proceso de apro-
piacion de la escritura, del desarrollo del texto, es un proceso largo. El
exterioriza esta conciencia cuando opina sobre la importancia de saber
escribir:

AG: (Y para qué es imporlante escribir? ;Le parece importante saber escribir?

08: 8i.

AG: .Y para qué, ademas de lo que me ha dicho, para pasar al colegio, para qué mas
es importante escribir?

08: Para que uno sepa todo fo que... lo que... lo que... Uno sabe lo que es bueno...
de escribir y todo, cdmo mejorar todo, uno, la mente.

AG: La escritura mejora la mente. Aja.

OS: 8i, si. Ya para... Hay que escribir bastante vy leer libros también.

AG: ¢ Y por qué hay que escribir bastante? O sea, sblo escribiendo poquito no es sufi-
ciente? ;Por qué hay gue escribir bastante?

08 ...

AG: Eso... me parecid muy importante lo que dijo, que es bueno leer para mejorar la
mente y que hay que escribir bastante. ;Para qué hay que escribir bastante? ; Por
qué hay que escribir bastante?
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OS: Para saber la letra.
AG: Para saber la letra.

0S: Si, la letra y los puntos, todo, escribir bien. Y si otro compaiiero no sabe
ensefarle.

AG: ;O sea que aprender a escribir no es algo que se aprende de una sola vez?

0OS: Si. Uno va aprendiendo poco de a poco, cuando va escribiendo en el cuader-
no.

AG: (Y como cree que escribe ahora en comparacién de hace dos afios, de hace un
afio, o desde febrero, que estuvimos haciendo la carta a Sabine, hasta hoy? ;Qué
le parece lo que escribe hoy (en comparacidon) con lo que escribia antes?

0OS: Primero no podia mucho y hoy si puedo algo, hacer las cartas.

Oscar tiene conciencia de que apropiarse de la escritura “saber la letra®,
el desarrollo del texto “... hacer las cartas”, y de todo lo que implica “Si,
la letra y los puntos, todo, escribir bien.” es un proceso largo “uno va
aprendiendo poco de a poco,...” “Primero no podia mucho y hoy si
puedo algo, hacer las cartas”.

La unidad sintdctica del texto de Oscar sigue siendo la oracién coordina-
da, pero la articulacién de este tipo de oraciones se hace, en la mayor
parte de los casos, sin nexo, es decir por yuxtaposicion, ya sea que apa-
rezca 0 no un signo de puntuacién. Lo anterior explica la significativa
disminucién del uso de la conjuncién *y”; ésta aparece solamente tres
veces en todo el cuento como nexo entre este tipo de proposiciones: “Un
dia el cangrejo (llegd) y le dijo...”, “... mejor prestdmela y se la quité”
y “se puso a hacer fuerza y se resbal6”, pero en estos tres casos esta
conjuncién copulativa se usa adecuadamente. También hay presencia de
una nueva conjuncion coordinante: la adversativa “pero”. También es de
resaltar la presencia de oraciones subordinadas, las cuales presentan un
nivel de complejidad mayor que las construidas hasta ahora por Oscar:
“El cangrejo le dijo varias veces que se la prestara la concha”, “...pero
te apurds, le dijo,* porque se viene la lluvia”, “se puso triste porque no
hallaba con quién platicar” y “por eso sale a orilla del rio a ver si le sale

el cangrejo a entregarle la concha”.

#  La introduccién de comas estd hecha por la autora para que se pueda observar mas

claramente la construccidn subordinada.
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4.5.4 Carta de lector (carta a la periodista)

Estructurada: 22.02.01, 5to. grado,10.7 ahos/meses

Reestructurada con apoyo del grado: 22.02.01
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San Lorenzo San Francisco de Opalaca.
Fecha 22 de febrero del 2001

Sabine Tonscheidt

Reciba un cordial saludo adonde usted se encuentre y
gue Dios le liene de muchas bendiciones a usted.
Le cuento que el articulo gue me mando me gustd mu-
cho porgue habla de la escuela de San Lorenzo que dice
que no debemos tallar porgue no aprendemos mucho
leemos despacic y usted no escribio que usted no escri-
bid que hay arbeles flores que en las lomas hay sombras
y puro aire puro de la naturaleza. También aprovecho a
decirle que que*” hay mds libres en la biblioteca.

San Lorenzo San Francisco de Opalaca 22 de febrero

del 2001.
Sabine Tonscheidt

Reciba un cordial saludo adonde usted usted** encuen-
tre y que {Dios)*® le llene de muchas bendiciones.
Le cuento gue el articulo que me mando me gusto mu-
cho porgue habla de la escuela de San Lorenzo.
Dice gue no debemos fallar porque no aprendemos mu-
cho y leemas despacio. Usted no escribio que que®
hay arboles, flores, que en las lomas hay sombras y
aire puro de la naturaleza.

M Palabra que Oscar repite al copiar la carta reestructurada de la pizarra para ser enviada.

4 Palabra que Oscar omite al copiar la carta.
4 Palabra que Oscar repite al copiar la carta.

47 Idem.
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Le pregunto qué les parecid de la gente que supo de
San Lorenzo me da una carta contandome que si les

Tambi¢n aprovecho para decirle que hay mas libros
en la biblioteca.

parecié o no les parecid. Le pregunto qué les pareci¢ a la gente de Alemania que

supo de San Lorenzo.

Me manda una carta contindome si les parecié o no
les parecid de las cosas de San Lorenzo.

Me despido de HONDURAS.

Me despido desde. HONDURAS,

Oscar, Enrique, Sdnchez, Manuelez,
5¢ Grado

Oscar Enrique Sdnchez Manuelez.
[~

Anilisis del texto. Los elementos de la comunicacién escrita estdn claramente
identificados: la destinataria, el mensaje o el qué de la comunicacién y el remi-
tente. Esta carta, enmarcada en las frmulas de saludo y despedida, no sélo es
comprendida por los involucrados en esta accién comunicativa, sino por un
lector externo a la misma. La carta presenta en una forma dialogada suficiente
informacién sobre e} qué de la comunicacién: el punto de vista de Oscar sobre
el articulo que “le” mandé6 la periodista “le cuento que el articulo que me
mandd me gusté mucho porque habla de la escuela de San Lorenzo”.
Ademas acepta la critica que ella hace “... dice que no debemos fallar porque
no aprendemos mucho leemos despacio”, pero a la vez le reclama el que no
haya escrito también lo bueno que tiene San Lorenzo, es decir también le plantea
su critica “usted no escribié que hay...”. Le cuenta algo nuevo sobre la
escuela “También aprovecho a decirle que hay mds libros en la biblioteca”.
Luego Ie pregunta cudl fue la opinién de los otros lectores “gué les parecid (a)
la gente que supo de San Lorenzo™. Le pide una respuesta “me da una carta
contdndome...”. Con esta pregunta y este pedido a la destinataria, Oscar deja
de manifiesto que conoce muy bien la funcién comunicativa de la carta y que el
ciclo de este acto comunicativo escrito se cierra cuando se obtiene una reaccién,
una respuesta del otro a través de la escritura, de otra carta.

Pero Oscar no escribe una carta comun, escribe una carta como lector:
Interactia con la periodista sobre lo que ella escribi6. Es decir, este texto
tiene como contexto otro texto escrito, “un articulo periodistico”.

En este texto de Oscar vuelve a aparecer Ja expresidn “que (el texto) dice
que...” referida no a un texto oral, como en el caso de su primer texto
analizado “Tio conejo y Tio Coyote”, sino a otro texto escrito, al articulo
periodistico: “gue (el articulo) dice que no debemos fallar porgue no apren-
demos mucho leemos despacio”.
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Ademas del cuerpo de la carta escribe los elementos pragmaticos complementa-
rios: lugar y fecha del remitente, aunque omitié el lugar a donde se envia. Final-
mente, le da una estructura externa: separa los elementos pragméticos del cuerpo
de la carta.

La estructura sintdctica predominante en este texto es la oracién subordi-
nada. Dicha relacién de subordinacién se establece fundamentalmente con
la conjuncién “que”, aunque también estdn presentes otras como “por-
que” y “si” mds el relacionante adverbial “donde”. Oscar deja de mani-
fiesto en este texto un desarrollo sostenido en la construccidn de esta estructura
sint4ctica. Tan es asf que €l llega a la siguiente construccion sintdctica de mayor
complejidad: “le cuento que el articulo que me mando me gusté mucho
porque habla de la escuela de San Lorenzo”. Inserta las oraciones subor-
dinadas de segundo grado ‘“‘que me mandé” y ‘“porque habla de la escuela
de San Lorenzo™ en la oracién subordinada de primer grado “que el articulo. ..
me gustd mucho”, la misma que depende directamente de la oracién principal
*“le cuento”.

Oscar delimita con inicial mayiiscula y punto la férmula de saludo, sepa-
rdndola del resto de la carta. Al interior de este gran bloque separa lo que
se refiere al qué del articulo que ley6 de la nueva informacién que le
proporciona a la periodista sobre lo que fue tema del mismo “También
aprovecho a decirle que hay mds libros en la biblioteca”. Al interior de
la féormula de despedida aparece otro punto. Posiblemente Oscar quiso
darle a este punto la funcién de dos puntos (:) para resaltar el pais desde
el que le escribe o desde el que va la carta del resto —nétese que escribe
el pais todo con mayuscula—. La carta de Oscar termina con un punto
después de su nombre, no sin antes separar éste nuevamente por comas,
como en su texto anterior.

En la reestructuracidn del texto, Oscar, con ayuda de sus compafieros y
compafieras, trabaja fundamentalmente lo que es la puntuacién; ademas
le hace algunas precisiones ya sea agregando u omitiendo texto, por ejem-
plo, explicita a qué gente, a qué publico lector se refiere “Le pregunto qué les
parecié a la gente de Alemania que supo de San Lorenzo”. De paso deja
inferir el lugar adonde va la carta.

5. DESARROLLO DEL TEXTO ESCRITO EN NINOS ¥ NINAS 159




4.5.5 La brujita atarantada

Estructurado: 17.04.01, 5io. grado,10.9 afios/meses.

Reestructurado en sesidn individual: 18.04,01
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Oscar Enrique Sénchez Manuelez
52 Grado
10 afos

La brujita atarantada
Esta brujita atarantada va a tocar la vartita los pedaci-
tos de palo
en la noche.*®
Es la brujita sale a las doce de la noche. a hacer hechi-
cetia

Aquf ya transformé un pato

Lo va hacer ascoba para barrer los palos.
lla transformé la escoba para barrer.

Aqui estd barriendo la casa.

Aqui dijo voy a volar.

aqui dijp a volar por todo el mundo con ia esccha

Oscar Enrique Sanchez Manuelez
52 Grado
10 anos

La brujita atarantada
Esta brujita atarantada va a tocar con®? la varita a los
pedacitos

de palc en la noche.
Esta brujita sale a las doce de Ja noche. a hacer hechi-
cerfa.

Agui ya transformé un pato.

Lo va hacer una escoba para barrer los palos.
Ya transformd la escoba para barrer.

Aqui ya esta barriendo la casa.

Agqui dijo voy a volar.

Dijo a volar por todo el mundo con la escoba.

42
49
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Analisis del texto. Texto con desarrollo lineal-temporal. Oscar escribe su
historieta a partir de la presentada en laminas. Para ello integra lo que se cuenta
de las brujas en su comunidad. Esto puede verse en lo que podria ser la
introduccion y el cierre de su historieta: “Esta brujita sale a las doce de la
noche. a hacer hechiceria” y “aqui dijo a volar por todo el mundo con la
escoba”.

Sin embargo la coherencia de este texto no es lo suficientemente consistente.
Oscar empieza haciendo una descripcion de la primera ldmina. Su historieta
apenas comienza en la segunda y ya en la tercera y cuarta laminas pareciera que
hay una ruptura de la macroestructura, que se manifiesta en la superposicion de
ideas en lo formulado en éstas: “Aqui ya transformé un pato™ y “Lo va hacer
escoba para barrer los palos”. Pero al leer la formulacion de 1a quinta lamina
“Ya transformd la escoba para barrer”, cuya estructura sintictica, hasta
antes de la parte infinitiva, es similar a la de la tercera, puede verse que no se
trata de una superposicion de ideas sino de la falta de informacidn tanto seman-
tica como sintéctica en este bloque de 1a historieta de Oscar.

Falta informacién sintactica en las formulaciones “Aqui ya transformé un
pato” y “Ya transformé la escoba para barrer” de la tercera y quinta
laminas. ;Qué es lo que la brujita transforma en qué? En el segundo caso
se puede inferir, con ayuda de la informacién semantica de la lamina
cuatro “Lo va hacer escoba para barrer los palos.”, que la brujita trans-
formé “el pato en escoba”. Pero en el primer caso no existe ningiin refe-
rente escrito que lo explique. Es decir, ademds de faltar la misma infor-
macion sintictica en “Aqui ya transformé un pato”, falta informacién
semantica ;qué transformo la brujita en un pato? Oscar omite en los dos
casos concretamente el objeto directo y la preposicién “en”. En el segun-
do caso analizado quedaria “ya lo transformé en la escoba...” 0 “ya trans-
formé el pato en la escoba...”, pero en el primer caso queda la incégnita.

Se puede interpretar esta ausencia de informacién en el texto de Oscar como
una manifestacion del caracter predicativo del lenguaje oral en su texto. Pero
también esta dificultad parece tener que ver con el uso atn no adecuado que él
hace del verbo “transformar”.
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Del mismo modo pareciera que el origo del acto comunicativo oral de Oscar,
en lugar de despertar su imaginacién, de llevarlo a transformar su “habla interna”
en “habla escrita”, lo lleva mas al Ori go-Oscar-aqui-ahora de la formulacion en
cada ldmina. Esto esta indicado especialmente por la presencia del deictico
“aqui”, con el cual se inician cuatro de sus formulaciones. La historieta de Oscar
muestra entonces con el deictico “aqui” otra caracteristica del lenguaje oral.

La estructura sintéctica predominante en este texto son las oraciones coordina-
das. A diferencia de sus primeros textos no hay nexo entre una y otra, sino que
estdn articuladas en gran parte a través de la puntuacién. En cuanto a esta tltima,
su uso para demarcar unidades textuales internas sigue constante.

En la reestructuracién del texto, después de un proceso de intensa re-
flexion, bajo la orientacién de la investigadora, sobre el c6mo estéan for-
muladas las ideas, Oscar logra darle coherencia a la idea formulada en la

TN

primera ldmina, agregando las preposiciones “con” y “a”:

AG: Oscar, va a leer la historia que escribié de La brujita atarantada y después va a
mirar si esia clara, si se lee faci|, si la persona que la lee lo va a hacer facilmente
o si necesita hacer algunas correcciones para que se pueda leer méas facilmente.
£ Si?

0S: Si.

AG: Pero primero entonces dele una leida.

OS: “La brujita atarantada ... La brujita...” aqui falta la t (el palito que cruza la primera
<i> en <atarantada>).

AG: Aj4, bueno.

O8S: “atarantada. Esta {corrige) esta brujita atarantada va a tocar la varita los pedacitos
de palo en la noche. Esta...” falta aqui (el palito que cruza la <t> en <esta>) “esta
brujita sale a fas doce de la noche a hacer hechiceria. Agui ya trasformé un pato.
Lo va a hacer es...”. Le voy a poner ‘una’™® escoba. “una escoba para barrer los
palos. Ya trasformé la escoba para barrer. Aqui esta barriendo la casa. Aqui dijo
a... (corrige) voy a volar. Aqui dijo a volar por toda el mundo con la escoba”.

AG: Bueno. Entonces ahora volviendo al comienzo ;hasta dénde va la primera idea?

. O8: ... hasta varita.

AG: .Y lo siguiente qué seria?

08 ...

AG: O sea: ;va a tocar la varita?

08s: S

AG: “Esta bru...” léalo a ver si si se entiende bien, si otra persona...

¢ Sefiala lo que el nifio propone que se le puede poner o quitar al texto.
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AG:

08s:
AG:
0S5
: Bueno. ;Qué le parece como esta?
08s:
AG:

0s:
AG:
08s;
AG:
0835;
AG:

“Esta brujita atarantada va a tocar la varita los pedaci... los pedacitos de palo en
la noche”... “a” los pedacitos se le puede poner.

Aja... A ver léala otra ver a ver cémo quedo.

“Esta brujita atarantada va a tocar la varita a los... a los pedacitos de palo”.

“en la noche”.

“en la noche”.

A ver. “Esta brujita atarantada va a tocar la varita... (con énfasis) va a tocar la varita
a fos pedacitos de palo en la noche”. “;La varita va a tocar a los pedacitos de palo
en la noche?”.

La brujita.

Entonces... la brujita. Y ;cémo entonces...? jqué...?

JAqui se le puede poner “siempre...”?

iClaro! ...pero... a ver cuénteme ;jqué le va a poner?

La brujita.

Pero aqui ya esta. “Esta brujita atarantada va a tocar la varila a los pedacitos de
palo en la noche”. ;Cémo estd esa idea de “va a tocar la varita a los pedacitos de
palo en la noche™?

: Bueno. ;Qué le parece como esta?

: Bueno, jy hasta dénde llega la idea?
: Hasta palo.
: &Y va a quedar sueilta “en Ya noche™? ;o como es?

: Vuélvala a leer a ver hasta ddnde llegaria la idea,
. “Esta brujita atarantada va a tocar la varita a los pedacitos de palo en la noche”.
: Aja. ¢{Entonces <en la noche> estard bien que quede ahi o...?

. ... porque ahi dice cuando va a tocar los pedacitos de palo, ;ho?
: Hay que ponerle a qué horas.
. ¢Serd que es necesario? Ahi ya estd que en la noche. Yo creo que esta bien ya.

O sea, ahi ya esta diciendo cuando... ;o qué le querria poner?

... “con la varita”.
: “Va a tocar la varila los {corrige} a los pedacitos de palo en la noche” ... pero aqui

arriba ya tiene <la varita>.

. Con la (muy contento} ‘con’ se le puede poner aquf (senala antes de <la varita>).
. jAj&! A ver, jcomo queda entonces?
. “Esta brujita atarantada va a tocar con la varita a los pedacitos de palo en la no-

che".

: Bueno. Y ahi entonces, ¢habta ahi llega esa idea?

: Si

: Bueno. (Y entonces cémo se marca que llegé hasta ahi la idea?
: Si.

: ¢ Qué se escribe... al terminar la idea?

: Un punto.

: Un punto, bueno. ¢La siguiente idea cudl serd?
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De esta misma manera, es decir analizando idea por idea, Oscar continda la
reestructuracién de su texto hasta el final.!

A lo largo del texto Oscar realiza también otras reflexiones y precisiones bajo
la consigna “le puedo poner...”, “le puedo quitar” segdn sea 0 no permitido por
la norma escrita. El “le puedo quitar ‘aqui’ ” confirma esto:

OS: “Aquf dijo a volar por todo el mundo con la escoba” Le puedo quitar “aqui™.
AG: ;Y por qué lo quitaria ahi?
QOS: Porque esta seguido aqui (sefiala <Aqui> en la oracidn anterior).

4.5.6 Resumen del desarrollo del texto de Oscar de tercer a
quinto grado

A continuacion se presenta lo arrojado por el andlisis del desarrollo del
texto en Oscar, durante los casi dos afios de seguimiento, en cuanto a los
siguientes aspectos:

El texto con estructura lineal-temporal. Ain le queda camino por reco-
rrer a Oscar en la produccidn de la contextualizacion del qué para lograr
un desarrollo optimo en la homogeneidad textual. En el ultimo de sus
textos “La brujita atarantada” hay una ruptura de la macroestructura por
falta de informacién. Esta ruptura vuelve a aparecer después de haber
escrito su texto “carta a la periodista”, la cual no presenta este problema.
Lo anterior ilustra cémo el desarrollo de su texto en el primer nivel ain
no esté consolidado, toda vez que el desarrollo del mismo, al igual que otros
procesos de apropiacién de saberes, no es lineal, incluso tratdndose del desa-
rrollo de la macroestructura lineal-temporal, la mas elemental de todas.

Presencia de lenguaje oral en el texto escrito. Aunque a lo largo del desa-
rrollo del texto de este joven escritor va disminuyendo la presencia de lenguaje
oral, éste se manifiesta hasta el final del seguimiento. Los primeros textos de Oscar
muestran cémo €l, para dar estructura a sus cuentos, se apoya en la estructura de

S La investigadora vio necesario interrumpir el proceso de reestructuracion del texto, sin

que el nifio terminara la revision de la coherencia general del mismo. al notar cansancio
en €L :
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los cuentos narrados en su comunidad. Esto lo ilustra concretamente el uso, en sus
dos primeros cuentos escritos, de las expresiones “y dice (el cuento, el texto)
que le dijo...”, "'y dice (el cuento, el texto) que...”, las cuales constituyen un
marcador éxico del texto oral gue aparece en las narraciones orales de esta
comunidad. Estas expresiones son usadas por los narradores orales de su comu-
nidad cuando inician un cuento, una leyenda, etc., y a lo largo de toda la narracion.
En los dos dltimos cuentos escritos de Oscar desaparecen estas expresiones.

Pero la pi‘esencia de elementos simpracticos en el dltimo de sus textos
“La brujita atarantada” a través del deictico “aqui”, ilustra c6mo la pre-
sencia de lenguaje oral se mantiene hasta el final del seguimiento.

Los tipos de textos “cuento” y ‘“‘carta”. A pesar de lo anteriormente
anotado también son significativos los cambios cualitativos en el desa-
rroflo del texto de Oscar. Este joven escritor no solamente deja ver que
distingue y maneja estos dos tipos de textos, dindoles a cada uno la ma-
croestructura y superestructura adecuadas, sino que, en el caso del prime-
10, le da un desarrolio estético apoyado también en los recursos literarios
de Ia narracion oral, existente en su comunidad, como lo demuestra el uso
de las “entradas pospuestas” en sus cuentos escritos. Ademds Oscar deja de
manifiesto que conoce la funcién de cada uno de estos textos. Esto tltimo se ve
claramente en su carta a la periodista. Esta sirve para que alguien (Oscar)
comunique a otro que esté ausente (la periodista) algo (que ley6 su articulo) a
través del medio escrito (su carta). En cuanto al desarrollo de la cohesion del
texto, Oscar puede dar cuenta de: La existencia de unidades de texto. Esta
se constata en la delimitacién de algunas ideas, a partir especialmente de su
cuento “La concha del sapo”, con ayuda de la puntuacidn, pero Oscar ain no
puede dar cuenta de si éstas estdn adecuadamente entrelazadas y presentan
suficiente informacion de tal manera que formen un todo, una macroestructura.
Esto tltimo se hace evidente en su Gltimo texto “La brujita atarantada”.

El desarrollo de la puntuacion. Hay un desarrolio sostenido de la puntuacién
en la estructuracién del texto. Oscar comienza su uso en la demarcacion de
unidades externas y avanza en su desarrollo textual hacia la demarcacién de
unidades internas.
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Una construccién sintictica de mayor complejidad. Puede verse un desa-
rrollo en el uso de la oracién coordinada. Esta avanza de una articulacién con
nexo hacia una articulacion sin nexo, es decir, el pnmer tipo de articulacién es
sustituido paulatinamente por el de la puntuacién. Se constata también un incre-
mento significativo de las oraciones subordinadas, especialmente en el tipo de
texto “carta”, aunque en su Gitimo texto “La brujita atarantada” vuelve a predo-
minar la oracion coordinada como estructura sintéctica. Oscar llega inclusive,
también en la carta, a formular oraciones subordinadas de segundo grado.

El uso de un inventario minimo de conjunciones. La relacién de subor-
dinacién la establece fundamentalmente con la conjuncién “que”, aunque
también estin presentes otras como “porque” y “si” més el relacionante
adverbial “donde” o “adonde”.

El texto de Oscar presenta en algunas ocasiones problemas en el uso de
preposiciones, de verbos y de concordancia en la oracién. Con mayor
frecuencia aparecen los problemas ortogréficos.

En consonancia con el desarrollo del texto, Oscar no solamente logra, por
ejemplo en su cuento “La concha del sapo”, que su “habla interna™ se
materialice en “habla escrita” de tal manera que su cuento conserve tanto
su sentido estético como su macroestructura, sino que deja ver también un
desarrollo de su conciencia literal y de su conciencia metalingiiistica: él
ha desarrollado un concepto de escritura, de su funcién “Para que uno
sepa todo..., como mejorar todo, uno, la mente” y de c6mo su apropiacién
“saber la letra” es un largo proceso “une va aprendiendo poco de a
poco,...”, “Primero no podia mucho y hoy si puedo algo...” que integra
distintos aspectos: normas “Porque una oracién sin un punto... no se
puede calcular que es una oracién”, tipos de textos “...hacer las cartas...
cuentos”, etc.

5. ALGUNAS CONCLUSIONES
Independientemente de si el desarrollo de la escritura, del texto de estos nifios

corresponde a la edad o grado escolar en que estan, puede verse un desarrollo
sostenido en dicho proceso.
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Se perfila un desarrolflo en la coherencia del texto con una macroestructura
lineal-temporal tanto en Valentin como en Oscar, aunque en los dos casos, y
segln el punto en que se encuentran respectivamente, aiin queda camino por
recorrer en la construccién de una contextualizacién del qué de la comunicacion.
Pareciera que el construir un contexto para el/la lector/a se da relativamente més
pronto, lo cual seguramente est4 facilitado, en este caso, por el tipo de texto
“carta”.

Si bien el “cuento” y la “carta” son las macroestructuras més sencillas de
abordar en el desarrollo del texto, la investigacién empirica muestra que
es mucho lo que hay por apropiar a lo largo de este primer nivel, para que
éstas lleguen a tener un desarrollo éptimo en su homogeneidad textual. Es
decir, una desintomatizacién y contextualizacién del qué y para el lector
o la lectora, en el caso de Valentin.

La presencia de lenguaje oral en uno y otro caso permite concluir que
ésta constituye una caracteristica del texto escrito inclusive en quinto
grado ya sea en su caracter predicativo o en la presencia de elementos
simpracticos y deicticos. Es decir, el punto de partida de las expresiones
de la comunicacién hablada, “el origo yo-aqui-ahora” de la teoria de Karl
BUHLER, sigue manifestdndose en el desarrollo del texto escrito en el primer
nivel.

En este contexto queda al descubierto que los nifios y las nifias de comuni-
dades con fuerte presencia de tradicion oral no solamente llegan con un
saber sobre estructuras de textos orales existentes en dicho contexto
cultural, sino que se apoyan en ellas, por ejemplo en los mismos marca-
dores léxicos de texto para construir sus primeros textos escritos. Lo
anterior se puede ver especialmente en los textos que escribid Oscar en tercer
grado, cuando se inicia el proceso de seguimiento del desarrollo de su texto.

Pero al mismo tiempo este saber les permite avanzar en el desarrollo
estético de sus textos narrativos escritos, como lo ikustra, por ejemplo, el
uso de las “‘entradas pospuestas’ en sus cuentos escritos, presentes en los
textos narrativos orales de su comunidad.
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También puede verse al nifio y a la nifia partir, en su proceso de apropia-
cion de la escritura, de tipos de textos existentes en su contexto cultural,
concretamente de textos literarios en el caso de comunidades con fuerte pre-
sencia de tradicién oral. Esto no sélo facilita su desarrollo estético sino el
desarrollo de su literalidad, de la escritura, toda vez que el desarrollo
estético o literario puede constituirse en un camino para materializar su
“habla interna” en “habla escrita”.

A nivel sintictico puede verse un desarrollo que va desde la oracién co-
ordinada con nexo, copulativo —ya que mayormente esta coordinacidn se
establece con la conjuncidn “y”—, hacia la oracién coordinada sin nexo, es
decir a través de la puntuacién, hasta llegar a construcciones con presen-
cia significativa de la oracion subordinada. Sin embargo cabe resaltar que
la presencia de construcciones subordinadas aparece tempranamente como
queda manifiesto desde los primeros textos de Valentin, en segundo gra-
do. Inclusive, hay presencia de oraciones subordinadas de segundo grado
en uno de los textos de quinto grado (de Oscar), estructura que proponen

FEILKE y AUGST como tipica del Nivel 2.

Como parte de este desarrollo de construcciones coordinadas y subordina-
das se manifiesta un inventario de conjunciones que incluye las coordi-

{9 1) LA I T3 kA 11 LI 1Y

nantes “y” y “pero” y las subordinantes “que”, “cuando”, “aunque”, “por-
que”, “si”, “aque” y “para que” més el relacionante adverbial “donde” o “adon-
de”. Cabe destacar que no se manifiesta un desarrollo creciente del uso de las
mismas en estos estudios de caso. Mas bien pareciera que Valentin muestra un

uso mas variado de las mismas ya desde segundo grado.

Hay un desarrollo sostenido de la estructuracion del texto, de la demar-
cacién del texto y de sus unidades internas, con apoyo de la puntuacion.
El desarrollo de la puntuacion con esta funcién se manifiesta inicialmente
en marcadores externos y recién en cuarto grado se presenta como marcador
de unidades internas.

Cabe anotar que los textos de segundo a quinto grado presentan problemas en

el uso de preposiciones, de verbos y de concordancia en la oracidén. Con mayor
frecuencia aparecen los problemas ortograficos, algunos de los cuales, al igual
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que los de concordancia en la oracién “... estdn impregnados de las caracte-
risticas fonéticas y morfosintacticas de su habla y del de su comunidad” (GON-
ZALEZ, 1995, p. 6) como <sentilla, jue, nuncas>.

El desarrollo de la conciencia (meta) lingiifstica, es decir, de la reflexion
sobre el lenguaje escrito, del nifio y la nifia a partir del analisis y reestruc-
turacion de sus propios textos escritos, con ayuda de el/la maéstro/a, de
un adulto o de los mismos compaiieros y compafieras, se perfila como una
estrategia fundamental para promover el desarrollo de la coherencxa (se-
mantica) y cohesién (sintactica) del texto escrito.

Del mismo modo, el andlisis y la reestructuracion que nifias y nifios hacen
de sus propios textos es fundamental para seguir desarrollando su con-
ciencia metalingiiistica y su competencia de escritura.

Dado que la construccién de la conciencia metalingiiistica es un proceso
complejo, resulta fundamental el apoyo de alguien, pero ese apoyo debe
ser adecuado. El concepto de VYGOTSKI de “Zona de desarrollo préxima”
es fundamental para precisar donde especificamente y cémo debe brin-
darse este apoyo. Es decir, cdmo llevar al nifio y a la nifia desde el cono-
cimiento que ya tiene (sobre la norma escrita, tipos de textos, la funcién de la
escritura, etc.) hasta el conocimiento que estd en proceso de interiorizar.

El andlisis del desarrollo del texto en Valentin y Oscar desde segundo
hasta quinto grado seguramente requiere de mayor precisién, pero de al-
guna manera espera haber contribuido en dejar planteada la necesidad de
profundizar en la investigacién de este tema, para tener un acercamiento
mas exacto al del desarrollo del texto en el nifio y la nifia de comunidades
en transicion a una cultura escrita que facilite el disefio, desarrollo y se-
guimiento de propuestas para el fomento de la lectura y la escritura en
zonas que tienen este problema. Problema que radica no tanto en que son
comunidades con poco desarrollo de cultura escrita, sino en que no se cuenta
con propuestas para promover esa transicion hacia la cultura escrita a partir de
las potencialidades que tienen, como por ejemplo la tradicién y a literatura oral,
y potencialidades que estdn en consonancia con éstas, como por egjemplo la
literatura para nifios y nifas.
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1. LA PROPUESTA

La Direccién de Educacién Inicial y
Primaria del Ministerio de Educa-
cién solicitd asesoria técnica a UNI-
CEF para llevar a cabo, con un equi-
po de sus profesionales, el Proyecto
“Fortalecirmiento de la Comprension
Lectora y la Produccidn de escritos
para nifias y nifios de segundo y ter-

cer grado de Educaci6n Primaria”.!

Proyecto “Fortalecimiento de la
Comprensién Lectora y la Produccidn de
Escritos para nifas y nifios de 2do. y 3er.
grado de Educacion Primaria”

Gestores: DINEIP y UNICEF. Ubicacién:  Zonas rurales de Tumbes,
Inicio: Mayo 2000. Apurimac y Ucayall.

Fin: Incrementar los logros de
nifias y nifos de 2do. y 3er.
grado para comprender lo
que leen y producir escritos.

Participantes: QOM, ISP, docentes, nifias y
nifios y coordinadores de
Redes de Fortalecimiento.

I El Proyecto se inicié en mayo del 2001.
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Este proyecto atendié como problema central los bajos logros alcanzados
por los nifios y las nifias menores de 10 afios para comprender lo que leen
y producir escritos de manera extensa y creativa, problema identificado
por algunas investigaciones de campo que daban cuenta de esta situa-
ci6n. La publicacién de los resultados del Laboratorio Latinoamericano
de Evaluacién de UNESCO corroboré esta situacién al colocarnos como
antependltimo pais en América Latina en resultados de lenguaje en el
tercer grado.’

Se dio prioridad a las zonas rurales y, en ellas, las escuelas unidocentes y
multigrado.* Se eligié una en cada regién del pais: en la costa, el distrito
de Pampas de Hospital, en Tumbes; en la sierra, el distrito de Abancay, en
Apurimac; y en la selva, Nueva Requena, en Ucayali.

La finalidad del Proyecto fue contribuir a que los nifios y las nifias de
segundo y tercer grado de las escuelas publicas seleccionadas obtengan
un nivel satisfactorio de logro en la comprensién de lo que leen, la pro-
duccion de escritos y la expresidn a través de diversos lenguajes, creando
para ello condiciones pedagdgicas y de gestion bdsicas. Como uno de los
resultados esperados, se planted elevar en 40%, como minimo, el nivel
obtenido por las nifias y los nifios en la linca base.

El Proyecto pretendia que estos logros fueran producto de la gestién de
equipos locales constituidos por representantes de los Organos Interme-
dios del Ministerio de Educacidn, coordinadores de las Redes Educativas
que se constituirian, miembros del gobierno municipal, docentes y alum-
nos/as de los Institutos Pedagdgicos, representantes de instituciones, de
organizaciones de base y agentes diversos de la comunidad. Se buscaba
que la gestién educativa priorizara la obtencién de logros bésicos de apren-
dizaje sobre su tradicional rol de atender funciones administrativas.

Redes Educativas Rurales y Logros Basicos de Aprendizaje (Documentos de Traba-
Jjo) Direccién Regionat de Educacion de Cajamarca-Cusco-DINEIP-UNICEF.

3 Boletin 9 Unidad de Medicién de la Calidad Educativa-Ministerio de Educacidn, Febrero
del 2001.

En las escuelas unidocentes, un/a docente atiende los seis grados de primaria; en las
multigrado, un/a docente atiende a dos o tres grados al mismo tiempo.
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Este enfoque puso énfasis en la propuesta pedagogica y la propuesta de
gestion local, y elabordé una estrategia que tenia el desarrollo simultaneo
de seis lineas de accion: planificacidn y organizacién, formacion en ser-
vicio tanto para los aspectos pedagégicos como para los de gestién de
Redes, seguimiento y monitoreo, funcionamiento de Grupos de Intera-
prendizaje, medicion de logros de aprendizaje, y comunicacidén y movili-
zacion social.

La poblacion participante en el Proyecto estuvo constituida por:

— 92 docentes de primaria, 53 de segundo grado y 39 de tercero;

— 1627 nifias y nifios de segundo y tercer grado;

— 3 Directores Técnico Pedagégicos (DTP) de Organos Intermedios del
Ministerio;

— 11 especialistas de Educacién Primaria (3 de Pampas de Hospital, 4
de Nueva Requena y 4 de Abancay);

— 3 docentes de Institutos Pedagdgicos;

— 6 alumnos y alumnas de Institutos Pedagégicos;

Se intervino en 45 escuelas: 5 unidocentes, 31 multigrado y 9 polidocentes.

Cuadro 1 Poblacion e instituciones participantes

1 Total Ti
Departamento| Provincia| Distrito | docentes N.:if:::;y DTP |Esp ( ISP | Escuelas E%ms

2do. | 3ro. | 2do. | 3ro. doc. |alum. ujlm|p
Tumbes Tumbes |Pampas (18 |15 |18 |13 | 1| 3] 1] 2 15 2| 8|s
de 9| 8
Hospital
Ucayali Coronel |Nueva (19 {12 |34 [0 ] 1| 4| 1| 2 16 111
Portilic  |Requena 9| 9 4

Abancay Abancay |Abancay | & |12

34 |29 1 4 1 2 14 2 9 3
3 7
TOTAL |53 [30 |88 |74 3 |t1 | 3| & 45 5139
1 6 1
92 1627
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2. LAS REDES EDUQATIVAS RURALES COMO ESTRATEGIAS
DE ORGANIZACION Y DE GESTION CENTRADAS EN
OBTENER LLOGROS DE APRENDIZAJE

I.a 1dea de conformar redes lleva implicita la idea de aunar esfuerzos en
torno a objetivos comunes. Por eso, las Redes orientaron su finalidad a ir
desarrollando, en el largo plazo, una propuesta educativa local. Se propu-
so que las Redes fueran instancias de gestién compuestas por institucio-
nes, organizaciones de base y personas, para generar condiciones, capaci-
dades y recursos que permitieran alcanzar logros bésicos de aprendizaje.

Se deftnieron como funciones de la Red las siguientes:

a. Sensibilizar y comprometer la participacién de diversos agentes loca-
les en favor de la comprensién lectora y la produccién de escritos de
nifias y nifios de primaria.

b. Garantizar la existencia de condiciones basicas y la aplicacién de es-

. trategias innovadoras para obtener logros de aprendizaje en lectura y
escritura.

c. Acompaiiar y brindar asesoria a los agentes educativos sobre los pro-
cesos de cambios pedagdgicos para fortalecer la comprensidn lectora
y la produccién de escritos.

Las Redes tendrian una organizacién horizontal donde todos los partici-
pantes serian miembros de la misma, trastocando la idea de contar con
aliados, ya que esta concepcion hace que se considere a algunas institu-
ciones o fuerzas sociales como fuentes de recursos pero no como agentes
que participan en el andlisis de la realidad educativa y en la toma de
decisiones, elementos esenciales de la participacion.

Estarian representadas por un Equipo Técnico Local a nivel distrital en el
que participaban todos los representantes de las organizaciones o miem-
bros que formaban la Red. En este equipo estaban: el Director Técnico
Pedagogico y los especialistas de Inicial y Primaria de la Direccién Re-
gional y del Area de Desarrollo Educativo de cada Regién, representantes
del Municipio distrital, de los Institutos Superiores Pedagégicos, los coor-
dinadores de Redes Educativas en representacion de los docentes, y todos
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ellos, con el objetivo comiin de elevar los logros de aprendizaje en lectura

y escritura.

Representante del
Municipioc

Director Técnico
Pedagégico

Representantes
de ISP

Coordinadores de
REDES

AN

/!

Equipo Técnico Local

Representantes de
Padres de Familia

Especialistas de
Educacidn Inicial

VAN

Especialistas de
Educacion Primaria

Representantes de
las organizaciones

Este equipo coordinaba directamente con el Equipo Central del Ministe-
rio de Educacién, que se ubicd en esta organizacién como un Equipo

Asesor a la gestion

local.

Especialistas:
Municipio:
ISP

Docentes y

Directores: y

Comunidades
y Padres:

RED:

Procesos desencadenados por la RED
Centrar la gestion en logros de aprendizaje.
Descubrir cédmo apoyar a la escuela.
Revisar la formacion que brindan.

Re-conceptualizar al nifio y a la nifia rurales. Descubrir procesos

condiciones de aprendizaje.

Conocer qué demandar y como apoyar a la escuela y como
controlar su calidad.

Ser aliado es proponer y participar y no sdlo colaborar con
recursos.

Se pudo verificar en 1a prictica que esta organizacién desencadend proce-
sos reflexivos y participativos. Todos los agentes asumieron responsabili-
dades, segln su propio quehacer.
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Los especialistas redefinieron su rol, poniendo énfasis en obtener logros
educativos evidentes y no en limitarse sélo al cumplimiento de meros
procesos administrativos; descubrieron la necesidad de una interaccién
mds personal en la cual el asesoramiento fue constituyendo el eje del
quehacer y el medio donde se pusieron en prictica nuevas formas de
acercamiento con las escuelas, los docentes y los nifios y las nifias. El
impacto de conocer la realidad desde el aula fue altamente motivador y
cuestionador de su propio trabajo.

El Municipio empezé a ver con mayor claridad en qué podia consistir su
apoyo a la educacion del distrito.

Los Institutos Pedagdgicos se acercaron a la realidad de las aulas rurales
unidocentes y multigrado y de la cultura y les sirvié para revisar la forma-
cién que brindan.

Los/as docentes y directores/as descubrieron las potencialidades y talentos
de los nifios y de las nifias que los llevaron a cuestionar la idea de nifio/a
que venian manejando, sobre todo aquella de el/la nifio/a rural pobre, caren-
ciado/a, que no puede. Adquirieron una vision mds critica sobre las condi-
ciones y los procesos para aprender y desplegaron un trabajo conjunto, de
ayuda con otros agentes, para revertir los déficits y compartir los avances.

La comunidad y los padres fueron descubriendo qué se puede demandar
a la escuela, en qué se le puede apoyar concretamente cuando hay metas
claras y como es necesaria una mayor vigilancia social a la calidad de la
escucla.

Al interior del distrito, los integrantes del Equipo Local disefiaron las Redes
tomando en cuenta la ubicacién de las escuelas en un dmbito. Aunque
esta organizacion de las escuelas era central, la Red no se redujo a ellas,
ni a los grupos de interaprendizaje que se pudieran conformar. Tenian
como unidad de intervencidn a la comunidad que se desarrolla en el ambito,
lo cual permitié que la Red se preocupara también de los excluidos, de los
que no tienen acceso a la escuela. Dentro de cada Red, sus propios miem-
bros designaron a sus coordinadores.
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La conformacion de las Redes y su cabal entendimiento fue evolucionan-
do. La idea de Redes, planteada en el disefio, no fue claramente compren-
dida desde el inicio; los/as docentes se orientaron mas hacia la tarea pe-
dagogica y los grupos de interaprendizaje. La nocion de aliado/s —sea la
comunidad o las organizaciones o las personas- se entendio como los que
aportan recursos ¢ materiales desde afuera pero no se les reconocidé —sino
hasta después de un perfodo~ como miembros activos con capacidad de
propuesta y de decisién para la solucién de problemas.

Al inicio los equipos locales eran dirigidos por los Especialistas de las Areas
de Desarrollo Educativo, lo cual fue abriéndose a la participacion de los
coordinadores de Red y de los otros agentes, miembros activos de la misma.
Esta confianza en las potencialidades de los otros fue un elemento basico
para el desarrollo de las Redes. Poco a poco se fue avanzando en la inter-
nalizacién de la idea de que todos los miembros de las Redes deberian
sentirse gestores del Proyecto y participar desde la planificacion inicial.
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Las Redes hicieron posible generar un tejido organizacional que, desde
sus propias necesidades educativas, fue organizdndose y clarificando sus
funciones. Esta nueva forma de gestién educativa fue generando una nue-
va vision del quehacer para la educacién, construida en ¢l camino, donde
todos y en especial los/as docentes tuvieron su cuota de responsabilidad
muy clara.

La experiencia deja como leccién que este esfuerzo demanda desarrollar
capacidades locales de gestion, saber escuchar, respetar la cultura y la
forma de hacer y de pensar de los otros. En la dindmica de este proceso
se observd que la escuela suele exigir compromisos a la comunidad y ésta
espera, a cambio, que sus hijos e hijas aprendan pero confirma que no es
asi. Siente que no puede exigir, ni verificar si sus hijos e hijas reciben un
trato amable, si logran vivir experiencias significativas de aprendizaje.
Esta situaci6n se vio como un reto que demandaba encontrar los mecanis-
mos para este didlogo.

Un funcionamiento 6ptimo de la Red supone que sus miembros estén
informados para la participacién, que participen en la definicién de metas
y toma de decisiones y en el mejoramiento de la educacién de los nifios
y las nifias. Procesos que demandan tiempo para su construccion.

3. LA CREACION Y REVISION DEL CONOCIMIENTO A
TRAVES DE LA FORMACION EN SERVICIO PARA LA
GESTION Y LO PEDAGOGICO

El reto de la formacién en servicio consistié en la biisqueda de coherencia
entre el enfoque de aprendizaje activo, constructivo ¢ interactivo y las ac-
ciones concretas de capacitacion. El Equipo Central, encargado de disefiar
la capacitacién, partié de la preocupacion de que las capacitaciones no lle-
gaban a calar en los/as docentes y por tanto no se producian cambios en el
aula. Se trabajé con la hipétesis de que si atendia preferentemente a los
procesos de aprender de los y las docentes, se lograrian avances.

Si habia que ser coherentes se tenia que respetar los procesos y ritmos de
aprendizaje del sujeto que aprende, rescatar sus contextos culturales y sus
saberes previos. Teniamos que construir los nuevos conocimientos a par-
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tir de la experiencia, del analisis de la propia practica; pero que esto no
fuera una simple declaracién sino que se viviera en la capacitacion. Asu-
mir esta concepcién significé esperar que los procesos de asimilacién y
confrontacidn se dieran, y que el darse cuenta fuera parte de un proceso
que llevara al conocimiento seguro y transformador de la préctica.

La formacidén en servicio orientada a los/as docentes, y al manejo del
aprendizaje en el aula, puso énfasis en desencadenar procesos para apren-
der. La mirada estuvo puesta en el sujeto que aprende, como alguien que
se desestabiliza ante los nuevos saberes, vive sus propios conflictos, ne-
cesita la confrontacién y el debate con otros, y requiere seguir sus propias
estrategias para aprender.

Los procesos de aprendizaje desple-
gados en los Talleres, el monitoreo
y asesoramiento in sifu, la observa-
cidn de las aulas y la medicién, pa-
saron por estos ejes. Se fue reflexio-
nando juntos, desde la propia prac-
tica pedagégica y de gestion, y se
fueron construyendo en colectivo
los nuevos saberes y las nuevas ac-
titudes. Se generd una actitud hacia la construccién del conocimiento que
luego fue llevada a las aulas para permitir que los nifios y las nifias apren-
dieran bajo otros enfoques. Esto no quiere decir que en este campo se han
revertido totalmente las pricticas anteriores para aprender. Pero si pode-
mos decir que se dio inicio a un proceso diferente, donde sus mismos
actores advertian que su aprendizaje pasaba por un proceso activo de in-
teraccion con otros, de discusién de los propios saberes y de los nuevos;
y que €l trato y la relacidn que se propiciaban como respetar a los demés
en sus expresiones, ser tolerantes en esperar los cambios, chocaban con
actitudes y practicas cotidianas.

Este aprendizaje no estuvo centrado sélo en los conocimientos sino también
en el desarrollo de nuevas actitudes, en el desarrollo de la vida afectiva.
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El trabajo en equipo, préactica poco
comun entre docentes, y el trabajo
en el aula, fueron el mejor campo
para desarrollar el respeto por el
otro, el expresar las ideas y senti-
mientos propios, el aprender mane-
ras y formas de comunicar que ar-
gumenten sin descalificar ideas aje-
nas por mas triviales que fueran, el
desarrollar estima, tolerancia y carifio hacia los otros. Este fue el clima
nuevo, con los altibajos propios de una experiencia que se iniciaba y que
s6lo durd seis meses.

La formacién en servicio no estuvo sélo tras la bisqueda de coherencia
entre la formacién y los enfoques nuevos sobre el aprendizaje, sino que
buscaba también una secuencia orientada a la formacién continua en servi-
cio.

El Primer Taller de formacién permitié conocer los niveles de conoci-
miento tedrico y practico de los participantes. La pre-planificacion inicial
elaborada por el Equipo Central fue reajustada para responder a las nece-
sidades concretas de los participantes una vez que se analizé con ellos,
desde la prictica, cudles eran sus aspectos mas débiles.

Por pertenecer a escuelas unidocentes y multigrado la mayoria de estos/as
docentes no habian sido capacitados/as (el 48% en Abancay, 77% en Nue-
va Requena y 73% en Pampas de Hospital), ya que las acciones del Plan
Nacional de Capacitacién Docente (PLANCAD) en los dltimos afios estu-
vieron orientadas preferentemente a las escuelas polidocentes.

La Capacitacion desarrollé una linea para atender los temas referidos a la
gestion centrada en logros de aprendizaje. Estas acciones se orientaron al
Equipo Técnico Local y se dieron a través de Talleres, y en acciones
concretas como la elaboracidn de planes de trabajo de las Redes, super-
visién de su cumplimiento, acciones de monitoreo o supervision acom-
pafiante o las acciones de medicién de logros de aprendizaje, entre otras.
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La formacién para la gestién del aula para obtener logros en lectura y
escritura, se dirigio a los directores, docentes y a los miembros del Equipo
Técnico con el fin de ayudarles en su labor de monitoreo y asesoramiento.

4. EL MONITOREO ACOMPANANTE

Sostener los cambios implica desarrollar acciones de acompafiamiento y
asesoria de los docentes para reforzarlos y mantenerlos. La linea de mo-
nitoreo cumplid esta funcidén. Los equipos locales monitorearon dos veces
al 100% de las aulas siguiendo planes de accién elaborados por ellos mis-
mos. Esto fue muy importante para que los docentes objetivaran su prac-
tica y los observadores se percataran de sus posibilidades y limites.

Los indicadores sobre lo que se de-
bia observar fueron elaborados con
los miembros de los equipos loca-
les. Con tal fin se confeccionaron fi-
chas, que se dieron a conocer a los/
as docentes. El manejo de estos in-
dicadores de logro permitié a los/as
docentes saber con claridad qué se
esperaba de su desempefio y esto -
constituyé un factor clave para mejorar sus pracucas Estos md1cadores
tuvieron dos niveles de avance relacionados con lo esperado después del
primer taller de formacién y el avance esperado después del segundo taller.

En las visitas de monitoreo se debia ademds observar la dindmica del aula
y elaborar el correspondiente registro de la clase. Se vio que esta tarea
demandaba habilidades especificas para observar y registrar que no esta-
ban suficientemente desarrolladas en los observadores. Se pretendia con
esto recuperar la prictica del aula para que después fuera analizada con el
fin de profundizar aprendizajes; sin embargo esto no se pudo lograr.

La devolucién de la informacién recogida en el aula, como parte del mo-

nitoreo, €l mostrarse entre docentes 1a produccién innovadora de meto-
dologias y précticas en el aula, fueron actividades reforzadoras de los
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mensajes basicos de la capacitacion. Estas acciones recogian testimonios
personales y evidencias concretas de lo trabajado en las aulas.

Estas acciones de monitoreo exigieron aprendizajes especificos relaciona-
dos con la forma de interactuar con los directores de los centros educati-
vos y los y las docentes. Exigieron un cambio de actitudes para pasar de
la fiscalizacion al acompafiamiento y al asesoramiento de profesional a
profesional.

Asimilar la nocién de “monitoreo acompafiante” tuvo también su proce-
so. Hubo un aprendizaje surgido de la practica. El Equipo Central tam-
bién tuvo un rol modelador de actitudes y conductas que sin pretenderlo
fueron observadas y comentadas posteriormente en las reuniones de ba-
lance donde se hacia referencia a las actitudes de respeto, de valoracién
de las précticas utilizadas por los/as docentes y la orientacién al desarro-
llo de habilidades a partir de las précticas observadas.

El financiamiento de las acciones
de monitoreo fue compartido en
forma de bienes y servicios pues-
tos por cada agente seguin sus po-
sibilidades, unido a un financia-
miento minimo realizado por el
Proyecto para garantizar las accio-
nes de monitoreo, que cubria un
minimo de movilidad y refrigerios.

Los aspectos centrales tomados en cuenta para la formacién de los/as do-

centes fueron:

* Laconcepcion de aprendizaje centrada en la construccion del conoci-
miento. -

* El enfoque psicogenético y constructivo de la lectura y la escritura.

* Estrategias para poner la lectura al alcance de los nifios y las nifias y
para centrar la lectura en el disfrutar y la bisqueda del significado.

» Estrategias para la construccidn de la escritura y dejar que los nifios
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y las nifias expresen sus ideas y sentimientos desde el inicio, y no sélo
palabras o silabas sueltas.

» La creacién de un clima propicio para la expresién oral, el intercam-
bio de opiniones y la toma de decisiones de los nifios y las nifias.

Se puso énfasis en obtener condiciones minimas para crear ambientes
letrados. La organizacidén de las bibliotecas de aula y su funcionamiento,
con participacién de los nifios y las nifias, revaloré el uso de los matena-
les distribuidos por el Ministerio de Educacién y que, en el mejor de los
casos, se encontraba guardado en las direcciones de las escuelas.

Se ofreci6 un abanico de estrategias para que los nifios y las nifias apren-
dan a leer y escribir que debian ser desarrolladas en la programacion.

Las estrategias ligadas a la lectura implicaban
crear condiciones y actividades para que:

* Los nifios y las nifias elijan sus libros y lean
por placer.

* El profesor o la profesora les lea y anime la
lectura.

* El profesor o la profesora presente diver-
sos textos para que los nifios y las nifias
reflexionen sobre ¢l lenguaje.

* Los nifios y las nifias lean para ampliar su
informacién.

Las estrategias ligadas a la escritura promovian
actividades en las que:

* Los nifios y las nifias producen escritos libremente, desde lo que sa-
ben, expresandose con creatividad y fantasia.

* Los nifios y las nifias dictan al profesor o a la profesora y aprovechan
los textos para la comprension lectora y la produccién de escritos.

» Los mifios y las nifias producen escritos ligados a temas de su vida
cotidiana.
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5. LA MOVILIZACION SOCIAL

Todo este esfuerzo requerifa el apoyo de toda la comunidad. Conscientes
que las comunidades rurales y sobre todo las andinas —de cultura agrafa—
requerian de ambientes letrados para hacer uso del lenguaje, se hicieron
esfuerzos para informar a Ja comunidad y movilizarla. En algunas locali-
dades, los adultos produjeron cuentos para el aula; se realizaron progra-
mas radiales, y se letré la comunidad para apoyar la lectura de los nifios
y las nifias.

Esto funcioné en las comunidades que ofrecfan mejores condiciones y
donde los coordinadores de Red tuvieron condiciones adecuadas para la
gestion.

6. 1.OS GRUPOS DE INTERAPRENDIZAIJE

Las Redes conformaron al interior grupos de interaprendizaje de los do-
centes. Estos debfan concebirse como espacios de autoformacion, de ba-
lance y propuestas. Se sintieron mds integrados y con metas a lograr. Los
Equipos locales fueron los encargados de propiciarlos, y acompaiiar a los
responsables de las Redes. Sobre ellos no se hizo un seguimiento detalla-
do acerca de su profundizacioén pedagégica.

Sin embargo, se advirtié que el trabajo con grupos de interaprendizaje
requiere agendas, estrategias de autoaprendizaje, nocién de metas y pro-
ductos claros, que permitan a estos grupos convertirse en entes que apren-
den a partir del andlisis de su propia prictica, ampliada por otras informa-
ciones, y no desvirtiien su sentido convirtiéndolos en grupos de sélo pro-
gramacién curricular.

7. LA MEDICION DE LOGROS DE APRENDIZAJE

Como hemos dicho, al principio, ¢l proyecto centré ¢l impacto de su accio-
nar en producir logros de aprendizaje en las nifias y los nifios de segundo y
tercer grado en las escuelas seleccionadas. La capacidad de gerencia de las
Redes se mediria por ello en su capacidad de contribuir a estos logros.
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El enfoque de gestién que tenia este
Proyecto considerd la medicién de
logros de aprendizaje como un com-
plemento concomitante a la forma-
cién. Se consideré la medicion
como un instrumento de gerencia
que debia permitir a las instancias
responsables detectar si estaban al-
canzando los logros de aprendizaje
y si existian las condiciones pedagdgicas necesarias. Los resultados de la
medicién permitirian formular medidas o politicas educativas locales y
generar mayor responsabilidad en los/as docentes y autoridades sobre los
resultados educativos. Se mediria la comprensién de textos y la produc-
cién de escritos en la totalidad de nifios y nifias de segundo grado y en una
muestra representativa de los y las de tercero.

Se disefiaron las pruebas correspondientes, tomando como base las apli-
cadas en Cajamarca por la Direccién Departamental de Educacién con
apoyo de UNICEF desde 1998 para el proyecto de Redes Educativas
Rurales. I.a prueba de entrada se aplicé en el mes de mayo del 2000 y la
de salida los primeros dias de noviembre. El proceso de aplicacién sirvio
para capacitar sobre este tema a los Especialistas de las Areas de Desarro-
llo Educativo (ASE), a los/as alumnos/as y docentes de los Institutos Pe-
dagégicos.

Se defini6é operativamente la lectura comprensiva como “captar el signi-
ficado de ideas que se entrelazan entre si”’ (RAMIREZ E. 2000) ; por ello,
los nifios y las nifias de segundo y tercer grado debian leer y entender las
ideas que se presentan en un texto y entender su sentido. Para esto se
selecciond un texto corto, tanto para la prueba de entrada como para la
prueba de salida.
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. Lee atentaments
E! suefic de Margarita

Mmyma vivia en un hermoso campo,
cerra del o, Habls linda Moves y maripesas.

For la mafiana
desperiaba con #f canto de
tas pajaritns y ol sof éntreba
por su ventana. Peng
Margarita soAnba con vivir sn
1a ciudad,

Un dia su mami fe dijo:
dremas a la ciudad,
Visitarennes a (u ta
Lucia

Margaiita
miraba por la
ventana del drmnibues
con Curiosidad, Qué
hanita &3 Ta ciudadi,
exclamd,

Al pasar loa diss, de dio cuenta que en of barriu:
ne habla mariposss, ni pajaritos y exidaba 2 su
o

Husta que su mamd 1 dijo que regresaran s su
puehilo, -iPar fin's, suspied Margarita ese dfa.

La Gallina

Un dla, una gallina y sus pollitos paseaban por el campo,
ellos jugaban y buscaban gusanot en la tierra_

De pronto, pasé por ahi un zomo hambriento y al ver a los
pollltos quiso comérselos.

La gallina se dia cuenta y corrié a defenderlos cacareando
muy fuerte y moviendo mucho las alas; al verla, el zoro se asus-
6, no pudo cometse a los pollitos y se fue molesto a buscar alie
mento a otra parte.

El proyecto identificé indicadores que permitieran verificar la competen-
cia que demanda el curriculo, que es “Leer comprensivamente diversos
tipos de textos”. Estos indicadores que ayudaron mucho a los docentes y
las docentes para evaluar la comprensién lectora, fueron:

* Relaciona texto con dibujo.
» Identifica el tipo de texto.

* Identifica los personajes del cuento.

* Ubica el lugar donde se desarrolla la historia.

» Establece relaciones de causa y efecto.

* Comprende el significado de expresiones y palabras.
* Identifica el hecho principal de un relato.

* Ordena la secuencia ldgica de un hecho.

* Formula inferencias a partir de un texto.

Se asumid que un nifio 0 una nifia habia producido un escrito si “se expre-
saba escribiendo ideas propias que se enlazaran unas con otras con senti-
do. La no produccion corresponderia a escritos que no expresaran ideas
completas, o que fueran ilegibles” (RAMIREZ, E. 2000).
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Se considerd que las nifias y los nifios de segundo y tercer grado debian
terminar el grado siendo capaces de producir una narracion, especifica-
mente un cuento, de modo que sus ideas se relacionaran para ofrecer una
situacién, un conflicto y su solucién.

Los indicadores de la produccion de escritos fueron:

*  Organizacidn del cuento.
e Relacion de las ideas.

* Legibilidad.

*  Originalidad.

*  Ortografia.

* Extension.

*  Vocabulario.

Tanto en la prueba de entrada, como en la de salida, se ofrecié una ilus-
tracion. La indicacién que se dio a los nifios y a las nifias fue: “Observa

esta figura e inventa un cuento con lo que ves”.

La linea base en segundo grado arrojé resultados muy preocupantes tanto
en produccién de escritos como en comprensién lectora.

En produccién de escritos, los porcentajes fueron los siguientes:

Resultados de la produccién de escritos 2do. grado
Sedes Prueba de entrada Prueba de salida
Abancay 30% 73%
Pampas de Hospital 26% 84%
Nueva Requeha 4% 49%

No olvidemos que el proyecto habia establecido como indicador de logro
elevar en 40% los porcentajes que se encontraran en la prueba de entrada.

En segundo grado, en produccién de escritos, Abancay subié 43%. Pam-

pas de Hospital hizo un notable esfuerzo y avanzé 58% sobre su nivel de
entrada; y Nueva Requena pasé de 4% a 49% en la salida, subiendo 45%.
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Es decir, al finalizar el proyecto, 7 de cada 10 nifios de segundo grado de
Abancay producian textos; 8 de cada 10 en Pampas de Hospital; y 5 de
cada 10 en Nueva Requena.

Comparativamente, los resultados mds altos en produccién de escritos en

segundo grado estan en Pampas de Hospital, seguido de Abancay y Nueva
Requena. '

Resultado general produccion por sedes
90% -
80% - 73%
70% -
60% -
B Abancay
50% -
40% 1 M Pampas de
30% 26% Hospital
30% -
B Nueva
20% 1 Requena
10% -
0% = ;
Prueba de entrada Prueba de salida

A pesar de los avances, es preocupante que al finalizar el segundo grado
todavia haya un 27% de nifios y de nifias de Abancay, 16% en Pampas de
Hospital y 51% en Nueva Requena que atin no logran producir escritos.
Consideramos que este esfuerzo debe hacerse desde €l primer grado para
que el segundo sea un grado de consolidacién. Sin embargo, los seis meses
de intervencidn que ha tenido el Proyecto han sido fructiferos.

Se encontrd alto porcentaje de escritos ilegibles o que no comunicaban
ideas, lo cual llama Ia atencién por ser nifios y nifias de segundo y tercer
grado y porque estuvieron presentes tanto en la prueba de entrada como
en la de salida, aunque en menor proporcion.
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Los nifios y las nifias que no ilegaban a producir ideas fueron ubicados/as
en las siguientes categorias (RAMIREZ, E. 2000), las que se ilustran con

los escritos producidos:

™ N e T L

Tl ba tage
AW !"‘ELJAH

SAA AL b AEAN

R e g dsdl MM-_____.._... .
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No produjeron ninguna palabra escrita (en blanco).
Dibujaron o trazaron nimeros.

Produjeron sélo trazos.

Escribieron letras ligadas sin sentido.

Escribieron sdlo silabas.

* Copiaron textos presentes en el aula.

Escribieron sélo palabras sueltas.

Los nifios y las nifias que produjeron escritos intentaron describir o narrar
una historia como lo demuestran los siguientes escritos:
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El avance en comprensién lectora se muestra en el siguiente cuadro.

Resultados en la comprension lectora 2do. grado
Sedes Prueba de entrada Prueba de salida
Abancay 26% 76%
Pampas de Hospital 26% 78%
Nueva Requena 6% 37%

Comparativamente, Pampas de Hospital se ubica en el primer lugar, se-
guido de Abancay y Nueva Requena. Este es €l tnico caso en que no se
logra alcanzar el 40% previsto, aunque Nueva Requena hace un enorme
esfuerzo que le permite crecer 31%.

La medicién en tercer grado fue muestral. Se trabajé con la hipdtesis de
que el nivel de entrada del! tercer grado indicaria de manera referencial el
nivel con que estos nifios y nifias terminaron su segundo grado el afio
anterior. Estos resultados se compararian con los resultados de salida del
segundo grado en el presente afio.
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Resultado general en comprensién lectora
90% - 78%
70%
60% 1 s
50% Abancay
40% MW Pampas de
26% 26% Hospital
30% 1
@ Nueva
20% - Requena
10% 1
0% Vs e
Prueba de entrada Prueba de salida

Asi se podria comparar los niveles que alcanzaron los nifios y las nifias de
la propuesta al finalizar su segundo grado.

Los resultados en produccién de escritos de nifias y nifios de segundo
grado en la prueba de salida superaron los resultados alcanzados por los
nifios y las ninas de tercer grado en la prueba de entrada; lo cual permite
concluir de manera referencial que los logros de una propuesta como la
desatrollada son mas satisfactorios.

Resultados comparativos en produccién de escritos de la prueba de
salida de 2do. grado con la prueba de entrada de 3er. grado

Sedes Produccion de escritos| Produccion de escritos
en 2do. grado en 3er. grado
Prueba de salida Prueba de entrada
Abancay 73% 57%
Pampas de Hospital 84% 70%
Nueva Requena 49% 37%
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En relacién-al avance de los nifios y las nifias de tercero en produccién de
escritos podemos notar logros muy halagadores:

Al término de la experiencia, 9 de cada 10 estudiantes de 3er. grado pro-
ducen textos en Abancay; todos, en Pampas de Hospital; y 9 de cada 10
en Nueva Requena. La situacion de inicio fue revertida en las tres sedes.

Resultado general en produccidn de escritos por sedes 3er. grado
‘Sedes Prueba de entrada Prueba de salida
Abancay 57% 94%
Pampas de Hospital 70% 100%
Nueva Requena 37% 89%
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Los y las docentes han podido analizar criticamente estos resultados. Fue
grande su sorpresa cuando vieron los resultados de las pruebas de entrada
y aun mayor cuando fueron comparadas con las otras sedes. Surgié como
si fuera por primera vez la conciencia del “no logro” puesta de manifiesto
en la frase “;Qué hemos estado haciendo?” no sélo de parte de los y las
docentes, sino, inclusive, de las autoridades educativas.

Los resultados finales hablan de los esfuerzos realizados por docentes en
la aplicacién de un nuevo enfoque que enfatiza lo comunicacional y el
aprendizaje en situacion de uso y reflexion sobre el lenguaje, aun en dmbitos
pobres, de geografia dificil y sin disponer-de muchos recursos, alentados
y sostenidos por una gestién local.

Los y las docentes participaron en el proceso de medicion. Han adquirido
algunas habilidades para realizar este tipo de evaluaciones; aunque axin
les falta profundizar en el manejo de los criterios de evaluacién de la
lectura y la escritura. Esto les permitird crear sus propios instrumentos en
el futuro.
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Uno de los logros més importantes ha sido cambiar la mentalidad de los/
las docentes respecto a lo que significa aprender a leer y escribir. Se ha
acentuado la comprensién de la lectura y la produccidn de textos, y escri-
bir en situaciones reales de uso y reflexionando sobre el lenguaje desde el
inicio del proceso de adquisicién de la escritura, debilitando las précticas
anteriores que ponian énfasis en el aprendizaje de las letras, silabas y
palabras sueltas para que los nifios y las nifias aprendan a escribir y leer.
El estdndar pasd, de considerar que si un nifio o una nifia copiaba o lefa
palabras conocidas ya sabia escribir y leer, a considerar la expresion de
ideas y sentimientos como produccién de escritos, y el comprender lo que
se lee como lo central de la lectura.

Se ha logrado que la mayoria de los nifios y de las nifias escriban exten-
samente y que utilicen la escritura para comunicarse con otros; cartas,
permisos, invitaciones, cuentos. Se ha logrado la lectura por placer y que
los y las docentes programen espacio para la lectura libre en la que los
niflos y las nifias escogen los libros que quieren leer.

La medicién de los aprendizajes desarrollé procesos que llevaron a cons-
truir la idea de estandares a lograr y la idea de “vigilancia social” de la
comunidad y los agentes educativos sobre los logros a conseguir.

8. EL BALANCE DE LOS PARTICIPANTES DE LA
EXPERIENCIA

El balance final realizado por los diversos agentes participantes puso de
manifiesto la experiencia ganada. Ellos acordaron lo siguiente:

Gestién

* Insertar el proyecto en el Plan Operativo anual de la Direccién Regio-
nal de Educacién respectiva y en el Proyecto Curricular del Centro.

* Elaborar el Plan Operativo por Redes con la comunidad.

* Formular criterios de seleccion de los Coordinadores de RED.

* Elaborar y acordar orientaciones para el trabajo de REDES.

*  Organizar las Redes teniendo en cuenta la distancia y similitudes culturales.

* Realizar intercambio entre Redes.
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Monitoreo y Grupos de Interaprendizaje

Ofrecer asistencia técnica para que los Grupos de Interaprendizaje
sean espacios permanentes de reflexion.

Desarrollar acciones de capacitacion para realizar el monitoreo.
Establecer un cronograma de monitoreo y seguimiento de las aulas
por lo menos una vez por mes.

Movilizacién social

Difundir el Proyecto y sus beneficios para involucrar a todos los agentes
educativos comunales, distritales y regionales.

Involucrar a los medios de comunicacion social en la Red.
Establecer mecanismos de comunicacidon mas fluidos.

Medicion

Difundir los indicadores de logro tanto para la escuela como para las
Redes.

CONCLUSIONES

Muchas veces escuchamos decir que los procesos educativos son len-
tos y que los logros se veran en el largo plazo. Una de las fortalezas
de esta experiencia es haber mostrado que es posible producir en corto
tiempo avances en la comprension lectora y la produccion de escritos.
Lo cual confirma la validez de las estrategias de intervencion usadas
en el Proyecto.

La escuela rural es la mas desatendida en nuestro pais; sin embargo es
posible decir que una intervencion con las caracteristicas menciona-
das podria lograr en seis meses mejoras del orden del 42 al 45%, en
el caso de la produccion de escritos y comprension lectora.

Es necesario revisar la politica sobre alfabetizacion infantil pues el
fracaso escolar sigue vigente, priorizar las areas rurales y en ellas
las escuelas unidocentes y multigrado que presentan mayor comple-
jidad.
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d. Los especialistas de los Organos intermedios del sector han identifi-

cado y precisado su responsabilidad gerencial, orientando los esfuer-
zos normativos y administrativos hacia el logro de un servicio educa-
tivo de calidad con participacién de diversos agentes, produciendo un
movimiento sinérgico que los lleva hacia una formacién continua y
un desarrollo creativo y gratificante de la labor educativa.

La organizacién en Redes de Fortalecimiento de la comprension lec-
tora y la produccién de escritos potencia el trabajo de los y las docen-
tes, de los Organos Intermedios del sector educacion, del gobierno
municipal y de otros agentes sociales, si centran su gestién en obtener
logros basicos de aprendizaje. La experiencia demuestra que es facti-
ble que equipos locales conduzcan las Redes, orienten y monitoreen,
con éxito, las acciones docentes y dinamicen en el proceso a agentes
diversos.

La capacitacién inici6 la reorientacién del trabajo educativo hacia el
desarrollo de procesos para aprender, tanto en nifios y nifias como en
adultos, tomando en cuenta no sélo aspectos cognitivos sino sobre
todo aspectos de desarrollo socio afectivo y de actitudes orientadas
hacia la expresién libre de ideas y sentimientos, asi como la capaci-
dad de actuar en forma concertada, poniendo las bases para el ejerci-
cio de la ciudadania.

La medicién de logros clarificé las metas y generé una actitud de
vigilancia social hacia los logros de aprendizaje iniciando una toma
de conciencia, de todos los involucrados, en la calidad de ia educa-
cién de los nifios y las niiias, logrando asi orientar la demanda.

Estas son algunas de las principales conclusiones de esta experiencia. Su
desarrollo ha cuestionado a los implicados en ella y les ha suscitado una
serie de preguntas que ain no encuentran respuesta. Son muchos e inte-
resantes los procesos desplegados y se requerird en el futuro darles con-
tinuidad y fortalecerlos para que no decaigan.
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Alfabetizacion es...

“un instrumento singularmente eficaz para el aprendizaje, para el acceso yla
elaboracion de informacidn, para la creacién de nuevos conocimientos y parala
participacion en la propia cultura y en la cultura mundial naciente”.

Conferencia sobre Educacién para Todos.
JOMTIEM, 1990.

El derecho de¢ los nifios y de las nifias a una educacién de calidad, y a una
alfabetizacion en la edad oportuna; exige que definamos y asumamos ra-
‘pidamente politicas que permitan no volver a encontrar los niveles iden-
tificados en estas pruebas de entrada en un segundo o tercer grado de las
dreas rurales, y hacer de la alfabetizacion de los nifios y las nifias ~como
dice la Conferencia sobre Educacion para Todos de Jomtiem—: “un instru-
mento singularmente eficaz para el aprendizaje, para el acceso y la elabo-
racion de informacién, para la creacidén de nuevos conocimientos y para
la participacion en la propia cultura y en la cultura mundial naciente”.
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7. LA CONSTRUCCION DE PROYECTOS
FORMATIVOS COMO ALTERNATIVA
PARA LA FORMACION DE DOCENTES
EN EJERCICIO.

Una experiencia
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PRESENTACION

Este programa constituye una experiencia de aprendizaje, de poner a prueba
hipétesis en relacion con la formacién de los/as docentes, derivadas de
nuestra formacion y experiencia como docentes universitarios/as compro-
metidos/as con la cualificacion de la educacion colombiana.

El presente documento contiene una aproximacion global a la sistemati-
zacion de la experiencia realizada. Se encuentra constituido por las si-
guientes partes: primero, una vision global de la experiencia —sus objetivos
y descripcion general; luego, una aproximacion al desarrollo académico
del Programa—; y, por ultimo, los resultados y evaluaciones. Si bien espe-
ramos que este documento logre ser una ventana para aproximarse a la
compleja experiencia vivida, no es exhaustivo, para no hacerlo mas ex-
tenso de lo que ya es.

1. Propésitos del Programa

El Programa de Mejoramiento Docente en Lenguaje tiene los siguientes
propositos:
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2.

Incidir en el mejoramiento de la calidad y equidad de la educacién a
través de la renovacion de 1a formacién inicial de los/as docentes en
la ensefianza de la Lengua Materna, especificamente en relacién con
la ensefianza de la lectura y escritura.

Propiciar una practica pedagogica basada en la importancia del papel
activo del lenguaje en el proceso de conocimiento y en la naturaleza
intersubjetiva y la dimension dialdgica que subyace a la perspectiva
discursiva e interactiva del lenguaje.

Incidir en los/as docentes para que en su proceso pedagogico permi-
tan a el/la estudiante el acceso a mayores niveles de dominio de la
lengua materna. Niveles que le posibiliten no solamente la apropia-
c16n del conocimiento sino el desarrollo de la persona como ser au-
ténomo. Se trata entonces de ensefiar a pensar y ensefiar a pensarse,
educar no sélo para una disciplina sino para la vida.

Propiciar el disefio de modelos innovadores en el desarrollo de Ia
lectura y la escritura y de la lengua materna en los diferentes niveles
educativos mediante actividades de formacion académica, practica e
investigativa. ‘

Propiciar y asesorar la produccion y publicacion de textos escritos
que sistematicen experiencias al mismo tiempo que los/as docentes
aprenden el uso de tecnologias propias para estos fines.

Establecer vinculos interinstitucionales a nivel superior, basico y pri-
mario en la region del Valle del Cauca y en el pais.

Informacion descriptiva de la experiencia

La ley General de la Educacion promulgada en 1994, introdujo una serie
de cambios en los procesos de cualificacion de los/as docentes en ejerci-
cio tales como: establecer la realizacion de programas y no de cursos
como requisitos validos para el escalafon, hacer depender esta formacion
de las universidades y ademas, contar con la aprobacion y seguimiento
por parte de un Comité departamental creado en las Secretarias de Edu-
cacion.

Nuestro programa se viene llevando a cabo desde 1997, fecha en la que
recibio la aprobacién del Comité Departamental de Formacién de docen-
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tes del Valle del Cauca. Desde entonces se ofrece anualmente a los maes-
tros y a las maestras de la ciudad de Cali,' recibiendo mas o menos 120
maestros y maestras que autonomamente deciden participar en é1* distri-
buidos/as en grupos segln el nivel escolar en que laboran asi: pre-escolar,
primero de primaria, otros grados de la primaria y educacion secundara.

Si bien para esta presentacion tomaré como referentes los casi cuatro afios
que llevamos de existencia del programa, mi referente principal sera un
trabajo de seguimiento y sistematizacion que llevamos a cabo de la expe-
riencia efectuada durante 1998 y 1999.

En esos afios, a través de un convenio entre la Universidad, el Ministerio
de Educacién Nacional y el ICETEX,? pudimos contar con los adecuados
recursos ¢condomicos que hicieron posibles la conformacion de un equipo
numeroso,* el seguimiento permanente y la publicacién de documentos,
ademas de la participacion en el Programa de 1,350 maestros y maestras
de Educacion piblica de basica primaria de toda la provincia. El porcen-
taje de desercion durante el programa fue de 2.28%.

3. Desarrollo académico del programa
;Qué intentamos cambiar?

— Una situacion a considerar es que a pesar de la abundancia de
investigaciones, estudios, politicas educativas, aportes a las disci-
plinas y campos especificos que ponen de relieve la importancia
de la formacion de los y las docentes, no se han logrado cambios
significativos. Con contadas excepciones, este proceso sigue atra-

1a duracion del programa es de diez meses, paralelamente al afio escolar.

Estos maestros y maestras deben pagar un valor cercano a 100 doélares por todo el pro-
grama.

Instituto de Crédito Educativo para la Educacion en el exterior. Esta entidad cumplid la
labor de administrar los recursos.

Para su funcionamiento, el Programa cont6 con las instalaciones de la sede central y de
las sedes regionales de 1a Universidad del Valle. En los municipios donde la Universidad
no tiene sede, nos acogieron algunos centros educativos o culturales y los distritos edu-
cativos.
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pado en un paradigma transmisionista, de formulacién de pres-
cripciones para la labor pedagdgica desde una concepcion sobre
el aprendizaje que toma como base la repeticion, que ignora la
construccion de conocimientos, asi como el papel activo de los
sujetos y del lenguaje en ese proceso.

— No se ha logrado articular de una manera coherente la teoria y la
practica, ast como el saber disciplinar especifico de las diferentes
areas del conocimiento y el saber propio de la pedagogia.

— Las propuestas estan desligadas completamente de un enfoque
cualitativo de la investigacion.

—  Larelacion entidad formadora de docentes-escuela sigue siendo
unilateral. No afecta profundamente por igual a los/as maestros/
as y a los grupos de profesores y profesoras universitarios/as e
investigadores/as. Se sigue pensando que estos/as ultimos/as son
quienes pueden producir las soluciones de los problemas que los/
as primeros/as enfrentan.

— Se evidencia una enorme brecha entre las practicas pedagogicas de
los programas de formacioén de docentes y las practicas pedagogi-
cas que se prescriben para las aulas escolares: en las primeras se
trata de predicar, de prescribir, sin importar que las practicas peda-
gogicas no tengan nada que ver con lo que se predica y sean mas
bien su negocio. Asi, desde practicas que desconocen a el/la apren-
diz como interlocutor/a valido/a se propone la cooperacidn, la dia-
logicidad; se dice favorecer la pedagogia por proyectos pero los
programas no constituyen un proyecto: la planificacion es exterior,
no concertada; una coleccién de actividades constituye la ejecu-
cion; y la evaluacion es sOlo sobre lo que los/as maestros/as— alum-
nos/as han logrado aprender. Ademads, sin tener en cuenta el saber
pedagogico y disciplinar de los maestros y las maestras, se propone
un proceso constructivista en el que se coloca en primer lugar la
exploracion de los conocimientos previos.

En relacion con la formacién docente especifica en el area del lenguaje,
prevalece:

*  Un criterio normativo de la lengua reducido a la correccion gramati-
cal y lexical.
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+  Un desconocimiento de la funcién social del lenguaje privilegiando el
manejo de estrategias que lleven al desarrollo de habilidades y no de
competencias. _

»  Un incipiente desarrollo del pensamiento logico, sistémico y critico
de el/la docente frente al lenguaje, hecho que lo/la conduce a ser un/
a maestro/a repetidor/a de teorias que se ponen de moda, no un/a
maestro/a reflexivo/a que toma posicion ante ellas y las utiliza cons-
cientemente.

La cualificaciéon de docentes en lectura y escritura se aborda como “mos-
trar’” un conjunto de estrategias para que los maestros y las maestras las
pongan en practica con sus alumnos y alumnas. De este modo, no importan
ni las concepciones, ni las creencias, ni las competencias como lectores/as
y productores/as de textos, asi como las competencias pedagégicas,’ de los
maestros y las maestras. Las estrategias van dirigidas a lograr que los nifios
y las nifias, no los/as maestros/as, lean y escriban mas y mejor —presupo-
niendo tal vez que por el hecho de ser maestros/as ya lo hacen—. Nos pre-
guntamos: ;c6mo, sin contar con las competencias y los desempefios de los
maestros y las maestras como lectores/as y productores/as de textos, se pro-
pone que formen a sus alumnos/as en esa direccion?

Toda esta situaciéon ha conducido a una cadena de confusiones, de discur-
s0s que a pesar de sus oposiciones conceptuales, por su incomprension, se
yuxtaponen en las explicaciones de los maestros y las maestras que inten-
tan “actualizarse”. Al aula, a las practicas cotidianas, acaso llegan algunas
propuestas aisladas, que poco a poco se dejan de lado porque no se sien-
ten diferentes a lo que comiinmente se hace o no son importantes para los

Entendidas como “saber reflexionar, organizar, seleccionar e mtegrar lo que puede ser
mejor para realizar la actividad profesional, resolviendo una situacién problematica o
realizando un proyecto. La competencia no implica homogeneidad sino aplicacion diver-
sa segun la situacion y el saber escoger y organizarse segin las capacidades y conoci-
mientos adquiridos. La competencia es necesariamente adaptable y transferible. No pue-
de limitarse a una tarea Gnica y repetitiva, sino que supone la capacidad de aprender, de
innovar, de comunicar los procesos de innovacion, comprendiendo las diversas circuns-
tancias profesionales y fa capacidad de adaptar ¢l conocimiento a elia”. Imbemon, Fran-
cisco (1994). “La formacion v desarrollo profesional del profesorado”, Editorial Grao,
Barcelona.
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problemas que se enfrentan. Pero lo més grave de todo esto es que se
sigue reproduciendo un esquema de dependencia en el aprendizaje —se
cree que solo se aprende lo que alguien ensefia en cuanto lo verbaliza—, de
la Incomprensién como caracteristica de este proceso y, por tanto, de la
ausencia de significatividad y funcionalidad que no conducen a revisar y
transformar las relaciones dominantes en la vida escolar, propositos vita-
les de la cualificacion.

Sin embargo, los diagndsticos también muestran que cada vez se va ha-
ciendo mas notoria la existencia de experiencias que buscan proponer,
poner a prueba y ayudar a construir alternativas a los problemas antes
anotados. Estas experiencias se¢ vienen realizando tanto en la formacion
inicial de los y las docentes, como en la formacion avanzada y en los
programas de cualificacion de docentes en ejercicio. Estas experiencias
constrituyen esos imponderables apoyos que necesitamos quienes decidi-
mos marchar contra-corriente; son las sugeridoras, las “si se puede”, las
“por ¢jemplo” que animan a superar los problemas y las contradicciones.
Muchas de estas experiencias de formacion de docentes han asumido la
pedagogia por proyectos como alternativa para solucionar los problemas
antes mencionados.

Asumir conscientemente, no por moda sino por conviccién, la pedagogia
por proyectos como alternativa para la transformacion de la formacion de
docentes, especialmente en el area de lenguaje, exige plantearse respues-
tas a interrogantes como las siguientes:

— (Por qué la pedagogia por proyectos se constituye en este mo-
mento en una alternativa para transformar los procesos de forma-
cion docente en lenguaje?

—  ¢Que puede transformar la pedagogia por proyectos en la forma-
cion de docentes en lenguaje?
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( Qué propusimos?

Optamos por:

A. Un modelo curricular de formacion flexible. Comprendemos la flexi-

C.

bilidad curricular como “la apertura permanente a procesos de actua-
lizacion y de ajuste a la contemporaneidad y vigencia del saber”.® En
este sentido, no es posible encorsetar el Programa de contenidos de-
finidos desde nuestras disciplinas y con procedimientos previamente
determinados desde la coordinacién. Por esto, en el programa que
disefiamos no detallamos ni determinamos uno a uno los pasos a se-
guir, los contenidos a desarrollar ni las actividades a realizar, para
permitir que la decision sobre estos aspectos y sus por qué pueda ser
definida desde los actores mismos cada vez que se pone en ejecucion
el programa.

Una propuesta relativamente abierta, porque si bien no precisamos
unos contenidos y actividades a cumplir en cada etapa del programa,
si adoptamos una perspectiva tedrica: la discursiva e interactiva sobre
el lenguaje; definimos un eje alrededor del cual articular los conteni-
dos: el desarrollo de la lectura y la escritura; y optamos, preferente-
mente, por una estrategia pedagogica: la pedagogia por proyectos.

Un programa que combina el trabajo presencial entre pares y con un/a
tutor/a durante dos seminarios, y el trabajo no presencial durante dos
periodos de asesorias intercalados con los seminarios. Este trabajo no
presencial se acompaifia mediante reuniones mensuales con los subgru-
pos de trabajo creados. También tenemos prevista una Gltima etapa en
la que cada maestro y cada maestra se enfrenta, con el apoyo de el/la
tutor/a, a la produccion escrita de un articulo. Es decir, pretendemos un
proceso que desde diferentes modalidades de interaccién entre tutores/
as y maestros/as —colectivas, grupales y didacticas—, dé experiencias
entre pares y con los nifios y las nifias, permita establecer relaciones
diversas y significativas entre los/as participantes de esta experiencia,

Como propone el equipe de profesores de 1a Universidad de Lagos, Chile (1996).
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como garantia para la construccién de las redes de afectos y de cono-
cimientos que esperamos logren una permanencia de esta experiencia
mas alla de su culminacién oficial.

D. Vivir la experiencia de ser usuario/a de una tecnologia para la produc-
cién escrita como lo es un procesador de textos. Por esto, integramos a
este programa un corto entrenamiento en el manejo del computador y
del Word, con el fin de que los maestros y las maestras conozcan este
instrumento, aprendan a usarlo y ojalé lo incorporen en la produccién
de sus textos.

E. Un programa como un organismo vivo, una idea en construccion, que
permita vivir la experiencia de “construir proyectos”, de “ser protago-
nistas” de la experiencia y no solo un espacio de ejecucion de deci-
siones externas.

F. Un programa que permita a cada uno y cada una ser una experiencia
de aprendizaje para todos: los/as coordinadores/as, tutores/as, maes-
tros/as y nifios/as. Cada uno/a desde su rol y con sus responsabilida-
des, pero todos como ensefiantes y aprendices que queremos romper
el circulo de la tradicidon mecanica e irreflexiva, que buscamos la
coherencia entre 1o que decimos pretender y lo que hacemos. Un pro-
grama en el que cada uno/a deje su impronta y ponga a prueba sus
conocimientos y sus propuestas.

Creemos que estas caracteristicas son consecuentes con nuestra preten-
s10n de ser maestros y las maestras constructivistas y de propiciar el de-
sarrollo de la autonomia en la institucioén educativa, base fundamental del
proceso de aprendizaje y desarrollo. Ahora bien, estas caracteristicas las
concretamos en la propuesta de construir proyectos formativos. Porque
hemos comprobado las bondades de esta pedagogia en el trabajo escolar,
decidimos apostarle a esta opcion pedagégica para la formacion perma-
nente de los maestros y las maestras.

214 LECTURA COMPRENSIVA TEMPRANA



;Qué son proyectos formativos?

Se denominan asi para diferenciarlos de los proyectos de aula, de los
proyectos didacticos y de los proyectos educativos institucionales. Les
dimos el nombre de proyectos formativos para resaltar su proposito: ser la
opcién curricular de un proceso de formacion de docentes en ejercicio.

Concebimos la construccién de los proyectos formativos como un medio
para la integracion del conocimiento de las diversas realidades en las que
se desarrolla la labor docente, de los sujetos que participan en ella, del
impulso a procesos de profundizacion y reflexion (en este caso sobre la
lectura y la escritura y su ensefianza), al mismo tiempo que se buscan
soluciones a problemas sentidos de la practica pedagogica.

En sintesis, constituyen la posibilidad de facilitar multiples y diversas
interacciones; de vivir la participacion; de escuchar y ser escuchado/a, de
escribir y ser leido/a, de valorar el respeto a la palabra y aprender a asumir
responsabilidades, a trabajar cooperativamente durante el tiempo que se
lleva a cabo la experiencia de formacién permanente. Es decir, con esta
estrategia queremos transformar las estrategias de formacion, la gestion
educativa y, en particular, el “estatus” de los/as estudiantes —docentes en
efercicio— asi como de los profesores y profesoras formadores.

Con esta estrategia intentamos dar respuesta a interrogantes como €stos:
¢(Cudles son los efectos de que, como producto de las contradicciones que
se viven en los procesos de cualificaciéon de docentes, los maestros y las
maestras asuman durante este tiempo ¢l papel de alumnos y alumnas
heterénomos/as y como tales discutan poco, prefieran colocarse en el punto
de vista de el/la que en esos momentos actia como maestro/a, asi piensen
de modo diferente? ;No es ésta la clave para que el circulo se perpetie?
Pero, {coémo romper este circulo?, ;cémo hacer del trecho una fusién entre
el dicho y el hecho?

Pretendemos que estos proyectos se planifiquen, ejecuten y evalien coo-

perativa y colaborativamente por los/as tutores/as y maestros/as de cada
uno de los grupos. Que aborden un problema, asunto y/o proposito sobre
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la lectura y la escritura que sea del interés o le preocupe a la mayoria del
grupo de docentes y a su tutor o tutora. No obedecen por tanto a las pre-
guntas de los/as nifios/as, ni son una tarea para realizar con éstos/as o para
cumplir con los/as tutores/as. El propésito es aprender sobre la formacion
de lectores/as y productores/as de textos al mismo tiempo que sobre la
pedagogia por proyectos.

De esta forma, los componentes tedricos y practicos precisos que se tra-
bajan durante los 10 meses del programa, estan determinados por los én-
fasis de cada uno de los proyectos formativos acordados en los grupos de
docentes. Confiamos que el entusiasmo que se va logrando lleve a los
maestros y las maestras a ir construyendo proyectos en sus aulas. Las
asesorias en pequefios grupos son el espacio para mostrar estos intentos,
conversar sobre ellos, preguntar, justificar, analizar, reflexionar e ir to-
mando conciencia de los avances y problemas. Los seminarios permiten
integrar la teoria y la practica, aprender sobre las implicaciones y poten-
cialidades que entrafia para la practica pedagdgica asumir una perspectiva
discursiva e interactiva del lenguaje y una pedagogia por proyectos. Ambos
espacios buscan constituirse en el impulso suficiente para lograr vencer,
en la soledad del aula, las fuertes tradiciones que amenazan la voluntad
de cambio escolar.

Teniendo en cuenta el eje conceptual del programa pretendemos que el
desarrollo de los proyectos formativos posibilite reconceptualizar:

+  Ellenguaje como discurso, fruto de la interaccion entre los miembros
de una comunidad y por tanto resultante de la relacion intersubjetiva
que permite la construccion de conocimientos. Asumir esta concep-
cion e integrarla a la ensefianza exige revisar las practicas discursivas,
metalingiiisticas y metacognitivas que se producen en la comunica-
¢ién, la comprension de lectura y la produccién escrita.

» El lenguaje escrito como textos que se caracterizan mas que por el
canal que utilizan (visual grafico), por su organizacién discursiva para
lograr unidad y autonomia.

» Los textos como “tejidos”, objetos relactonales y no sélo como el
cumulo de oraciones o ideas yuxtapuestas. En este sentido, es funda-
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mental la conciencia sobre el funcionamiento del discurso escrito, de
la adecuacion a diversos propésitos y contextos sociales para com-
prender como lectores/as y escritores/as movilizan sus esquemas y
procedimientos retdricos que utilizan para comunicar, convencer y
lograr los propésitos que persiguen.

»  Los procesos de comprension de lectura y produccion de textos como
eso, procesos interactivos y dialdgicos, relacionados pero no idénti-
cos.

« La relacion que hay entre lenguaje, poder y accion. El lenguaje nos
expone, nos expresa y compromete. Esto exige una orientacion hacia
“el lenguaje en uso”, hacia la dimension discursiva e intersubjetiva de
la comunicacion que, creemos, fomenta desde la escuela el reconoci-
mieto del otro, el respeto a la diferencia, la construccion de la de-
mocracia y la cultura de la cooperacion.

Todo es postble si en los grupos se crea un ambiente de confianza, de
cooperacidn y de conocimiento interpersonal progresivo como base fun-
damental para una comunicacion mas espontanea y mas sincera.

Para lograr esto jque hicimos?

Primero: confiar, creer en aquellos/as que habian sido nuestros alumnos y
alumnas, compafieros y compaiieras de trabajo docente, aquellos/as que
se han atrevido a transformar la vida cotidiana escolar. Entre ellos y ellas
contratamos los tutores y las tutoras. El tutor o la tutora era la persona que
acompaifiaba y guiaba ¢l proceso formativo que adelantaba el maestro o la
maestra participante. El nombre de Tutor/a responde al disefio de! Progra-
ma, uno de cuyos objetivos primordiales es la formacion, nocion que exige
una estrategia de construccion de conocimiento practico y tedrico que
parte del propio hacer y de la propia reflexion del maestro o la maestra y
no precisamente del saber tedrico de el/la encargado/a de orientar los
grupos. De todos modos, el tutor o la tutora debe poseer idoneidad profe-
sional en el campo disciplinar en cuestion (los procesos de ensefianza y
aprendizaje de la lectura y la escritura) e idoneidad como formador/a.
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Somos conscientes que todas nuestras pretensiones no se cumplen 100%
en cada uno de ellos y ellas, pero como se trata de llevar a cabo un pro-
ceso de experimentacion pedagogica, se ha organizado un PROGRAMA
DE FORMACION Y ENCUENTRO PERMANENTE de todos/as los/as
tutores/as y coordinadores/as que es paralelo al desarrollo del programa.

Segundo: articular esfuerzos a diverso nivel: de los/as estudiantes y egre-
sados/as de la especializacion en la Ensefianza de la lectura y la escritura
seleccionamos los/as tutores/as del programa; cuando los maestros y las
maestras culminan el programa les ofrecemos participar en la RED de
maestros/as para la Transformacion de la Cultura escolar a través del Len-
guaje y, ahora, buscamos que los/as estudiantes de la Licenciatura reali-
cen sus practicas docentes en las escuelas de los maestros y las maestras
que estan en el programa. De este modo, estariamos conformando comu-
nidades de aprendizaje’ y vinculando los diferentes procesos formativos
en los que nuestra unidad académica estd comprometida.

Tercero: crear y mantener espacios de intercambio y discusion permanen-
te con el grupo de tutores y tutoras acerca de los aspectos conceptuales,
pedagdgicos y de sistematizacion como un proceso de enriquecimientos
mutuos, de apertura hacia la innovacién, hacia la investigacion, hacia la
lectura y escritura de cada uno por necesidad de disponer de una memoria
historica y una conciencia critica del proceso. Estos espacios son colecti-
vos, por zonas y a veces didacticos, para facilitar los intercambios y la
reflexidén sobre inquietudes pedagogicas y disciplinares, para compartir
experiencias y conocimientos.

Cuarto: estimular la lectura y la produccion escrita de todos, ofreciendo
publicaciones y canales para la circulacion de sus producciones.®

7
8

Concepto introducido por la experiencia de la Universidad Catélica de Temuco.
En este sentide, para apoyar el trabajo realizado por el/la maestro/a beneficiario/a y por
el/la Tutor/a, el Programa de Mejoramiente Docente en Lenguaje entregd a sus benefi-
ciarios y beneficiarias:
a. Nueve voliimenes de la Serie Madulos, los cuales fueron:
1. La construccidn discursiva de la realidad: una perspectiva discursiva e interactiva
de la significacion. Autora: Maria Cristina MARTINEZ (Profesora Escuela de Cien-
cias del Lenguaje. Univalle).
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Quinto: pedagogizar todos los eventos del programa. Esto quiere decir,
volverlos situaciones de ensefianza y de aprendizaje, vivirlos como espa-
cios para reflexionar, para construir alternativas, para relacionarnos con

2. La Lectura: Estrategias de comprension de textos expositivos. Autora: Gladys
Stella LOPEZ (Profesora Escuela de Ciencias del Lenguaje. Univalle).

3. Maestros generadores de textos (Hacia una didactica del relato literario). Auto-
res: James CORTES TIQUE y Alvaro CABRERA (Profesores Escuela de Estudios
Literarios. Univalle).

4. Laescuela y el lenguaje escrito. Autora; Gloria RINCON BONILLA {Profesora Es-
cuela de Ciencias del Lenguaje. Univalle).

5. El trabajo por proyectos y la ensefianza y el aprendizaje del lenguaje escrito en
la educacién primaria. Autora: Gloria RINCON BONILLA (Profesora Escucla de
Ciencias del Lenguaje. Univalie).

6. La tradicidn oral, la lectura y la escritura en la educacion formal de los nifios de
la Costa Pacifica colombiana. Autora: Esperanza PUERTAS ARIAS (Instituto de
Estudios del Pacifico. Univalle).

7. Lectura, Ensefianza y Escritura. Compilacién de articulos producidos por tutores
del programa.

8. La dimensidn pragmatica en los procesos de lectura y produccion de textos. Au-
tora: Esperanza ARCINIEGAS,

9. Interaccién y ensefianza del lenguaje escrito en primero de primaria. Autoras:
Patricia CALONJE y Miralba CORREA.

b.  Oftro texto que se entregd fue “Juguemos a interpretar” de BUSTAMANTE, JURADO
y PEREZ. 1998. Editorial Plaza y Janés, para apoyar la evaluacion realizada a una
muestra de nifios alumnos de los maestros dei programa.

¢.  Para las reuniones de trabajo los tutores preparaban y escribian materiales y fotoco-
pias de articulos pertinentes para el trabajo que se estaba realizando.

d. El Boletin “Valle de Letras” constituido como un espacio para que circulen las
experiencias, las propuestas, las reflexiones, etc. de los tutores, de los maestros y de
los alumnos de los maestros.

e. Teniendo en cuenta la buena calidad de algunos de los textos logrados por el desa-
rrollo del programa decidimos publicar una serie denominada “MAESTROS ES-
CRIBIENDOQ”, Los titulos de esta serie son:

N° [: MIRANDO NUESTRA FORMACION.

N® 2: PISTAS PARA DESCIFRARNOS.

N®3: PROYECTOS CON-SENTIDOS.

N® 4: EMBRUJOS DE AMOR.

— N°®5: VALLE DE PROYECTOS.

f  Como un medic para que los maestros pudieran seguir formandose en aspectos de
la lectura y de Ia escritura y como prestacidn por la colaboraciém prestada por las
nueve sedes para el desarrollo del programa, acordamos con los decanos regionales,
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lo que somos y sabemos. Un ejemplo de esto son las decisiones que toma-
mos para llevar a cabo la evaluacién de impacto que pedia el Ministerio
de Educacion. Tratando de ser consecuentes con todos los planteamientos
anteriores, decidimos hacer evaluaciones iniciales de los diversos actores
que participan en el Programa:

* Alos tutores y a las tutoras les pedimos la produccion de un articulo
en el que se expusiera una reflexién y/o propuesta para la formacion
de docentes y la ensefianza de la lengua materna. De estos textos, a
través de re-escrituras, se estructurd el médulo 7. En este mismo pro-
ceso, al leer los textos presentados por los/as tutores/as y los informes
que se presentaron al finalizar la primera etapa, notamos que algunos
enfrentaban problemas en la organizacion textual, en el uso de conec-
tores y aun en la ortografia. Pues bien, hablamos sobre esto y acorda-
mos realizar un taller de escritura.

* Con los nifios y con las nifias, decidimos aplicar a una muestra la
prueba disefiada por Mauricio Pérez y Guillermo Bustamante. Era la
posibilidad de ir a muchas escuelas, de acercarnos a los nifios'y a las
nifias. Pero también, la oportunidad de trabajar sobre la evaluacion de
los textos, de analizar como son los instrumentos de evaluacion segin
lo que pretendan, de hacer concreto eso que deciamos de mirar el
texto como texto, de analizar las producciones de los/as nifios/as, de
tener en cuenta las dimensiones textual y pragmatica con sus catego-
rias y subcategorias asi como diversos niveles en la comprension. Por
esto, las pruebas, mas que para dar datos estadisticos al MEN, fueron
un excelente pretexto para la discusion, para la reflexion, para poder

entregar una biblioteca basica sobre la lectura y 1a escritura que se deposité en la

biblioteca de cada una de las nueve sedes regionales.

Otro material que se entregé fueron cinco videos para ser utilizados por los parti-

cipantes de cada uno de los grupos:

- Las teleconferencias de la Catedra UNESCO.

— Los resultados de la investigacion sobre ;qué y como aprenden los nifios sobre
el lenguaje escrito durante el desarrollo de un proyecto?” financiada por Colcien-
cias y la Fundacion “Escuela y Vida” y realizada por Gloria RINCON.

— Un juego de tres videos que contienen informacion de lo realizado en el “EN-
CUENTRO DE MAESTROS PARTICIPANTES EN EL PROGRAMA” en el
cual contamos con la presencia de Josette JOLIBERT.
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hablar como leen y escriben los/as nifios/as, para leer un libro, para
leer otros articulos...

Con los maestros y las maestras participantes en el programa nos in-
teresaba introducir la reflexién personal sobre las competencias como
lectores/as y productores/as de textos de cada uno/a. Por ello propu-
simos la auto-evaluacién y la co-evaluacion a través de la produccion
de diversos textos, tales como:

a.

Las autobiografias. Consideramos que la historia social y escolar
~como alumnos/as y maestros/as— de cada uno/a de los/as docen-
tes debe hacer parte de un proceso que intente comprender y trans-
formar las dinamicas propias e intersubjetivas que orientan las
practicas educativas. La autobiografia permite, como dice Espe-
ranza Arciniegas —una de las tutoras— “vivir una experiencia con
el lenguaje, donde soy sujeto protagonista, donde puedo estable-
cer una discusion con mi pasado, para desautomatizar la escritura
volviendo la mirada sobre mi mismo/a escuchando a el/la otro/a;
y sobre todo, para aventurar un proceso de escritura”.

Los planes de trabajo, los registros, los diarios, las actas, los avan-
ces del proyecto, etc. Textos en los que la produccion escrita como
herramienta epistémica para prefigurar las acciones como me-
canismo para huir de las rutinas y poder experimentar innova-
ciones; controlar y reformular la accidon mediante registros del
desarrollo de las experiencias que luego permitan volver sobre lo
realizado y analizarlo; ir decantando el conocimiento al hacer con-
ciencia de los procesos pedagogicos y de ensefianza y de apren-
dizaje disciplinar, trascender las condiciones inmediatas al
comunicar a otros las experiencias vividas en las aulas y por cada
uno/a de los/as participantes; socializar propuestas y facilitar el
seguimiento de las mismas y, en fin, escribir para comunicar, para
aprender y para recrear el lenguaje al mismo tiempo que la escri-
tura, es un objeto de aprendizaje, de mejoramiento.

Una memoria personal del proceso vivido durante el desarrollo
de este programa. La produccioén de este texto, que se preparé a
través de los textos anteriores y de otras materias primas que cada
uno/a archivé, fue el objeto de la Gltima etapa del programa. Fue
a la vez una experiencia, por un lado, de sistematizacién y, por
otro, de aprendizaje individual sobre la produccion textual.
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En todo este proceso encontramos problemas de escritura y lectura simi-
lares a los detectados en los nifios y en las nifias. Mas que verificar esta
afirmacidn, nos parecia importante que los maestros y las maestras reco-
nocieran esta situacion y sintieran la necesidad de mejorar si querian hacer
avanzar a sus alumnos y alumnas,

Sexto: sistematizar el Programa como una tarea compartida entre coordi-
nadores/as y tutores/as. Para este proceso han sido de vital importancia,
ademas de los registros y archivos de todos los eventos que se realizaron,
los informes que los tutores y las tutoras escribieron cada vez que finali-
zaba una etapa del programa, asi como las sintesis que de ellos hicieron
los coordinadores y las coordinadoras de cada zona. Intentamos que estos
textos dieran cuenta de las experiencias que se vivieron en cada grupo, y
de las reflexiones que sobre el proceso hizo cada tutor/a. De ellos logra-
mos el siguiente analisis:

Los/as tutores/as y maestros/as ;como comprendieron esta propuesta?

Construir proyectos suena facil... pero no lo es porque es un proceso de

cambio profundo, que subvierte la representacion del proceso de forma-

cion al que todos estamos acostumbrados y esperamos encontrar. Por esta
razon, su puesta en practica esta llena de dificultades. Veamos algunas, en
las voces de diversos actores:

» “Llegar a entender que el proyecto de formacion era independiente de
lo que quisiera llevar al aula, se convirtié en algo complejo y dificil
de asimilar, ya que los maestros y las maestras no concebian la posi-
bilidad de ser ellos y ellas los/as que estaban formando; parece ser
que la idea de el/la maestro/a es que el aprendizaje que se dé en el
transcurso del programa es para ser llevado al aula, para ensefiarles a
los nifios y a las nifias a hacer... para aprender qué se les debe corregir
a los/as nifios/as”. En esta descripcidon que hace Graciela Cardenas,
una de las tutoras, estan presentes las huellas de esa tradicién que
intentamos cambiar:

a. La “capacitaciéon” como transmision de informaciones, de estra-
tegias para llevarle a “otro”. El/la maestro/a estd formado/a, por
€S0 1o es necesario involucrarse. Basta con escuchar, con very a
veces hasta con practicar para poder repetir.
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b. Relacién directa entre los contenidos del espacio de la fortnacion
-y los del trabajo en el aula: se espera que se trabaje algo que
permita ser luego trasladado a las aulas...

Como se trata de inferir, construir, algunos ven la propuesta como com-
puesta de partes aisladas, tal como son las areas en la escuela. Esta estruc-
tura hace que para los maestros y las maestras integrar sea una tarea tita-
nica.

+  “Nos toca hacer dos trabajos™: a pesar de la concertacién que se puso
en juego, para algunos construir el proyecto formativo y los proyectos
de aula son vistos como una obligacién, como algo que hay que hacer
para todos.

«  “Exigen mas que en un postgrado”: porque el reto que se propone es
superior al esperado y al que se supone debe tener un Programa que
no conduce a un titulo.

=  “Lo que hemos aprendido es porque nosotros/as lo hemos aportado”
—refiriéndose negativamente al proceso— porque esperan seguir en el
mismo estatus de subordinacién ante un tutor o una tutora que diga
qué y como hacer, que no pregunte sobre qué vamos a trabajar, cémo
y por qué, y ademas que sea (el/la tutor/a) quien asuma la responsa-
bilidad del conocimiento.

En la lectura y escucha de las narraciones de los proyectos formativos que
se definieron en la experiencia del convenio con el Ministerio y el ICE-
TEX, encontramos las siguientes representaciones de “construir proyec-

"

tos™:

1. Consiste en aplicar unos pasos: planificacion, ejecucion y evaluacion.
No importa co6mo estos pasos se realicen, ni cuando, ni quién lo haga.
Si estos pasos aparecen, entonces hay proyectos. En algunos casos ni
siquiera es necesario aplicar todos los pasos; con una parte de ellos —
la planificacion o una parte de ésta— basta. Por ejemplo, basta con
preguntar sobre qué se quiere aprender y hasta se seleccione el tema
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2.

colectivamente. Lo que sigue luego, lo que se hace, cémo, y su eva-
luacidn, son decision de el/la tutor/a o de el/la maestro/a, asi se narre
en primera persona del plural “hicimos, fuimos, enviamos, escribi-

”

mos... .

Esta representaciéon constituye una instrumentalizacion para poder
adaptarla a lo que se hace y obviar cambios significativos en la vida
escolar. Realmente fue una estrategia de presentacion escrita asi como
una manifestacién de una relacion heteronoma con el/la tutor/a: “este
quiere proyectos y yo, aunque no los haya hecho, le presento proyec-
tos”. En la practica pedagdgica, al interior, al seguir mecanicamente
los pasos, se tropezaba con que los/as alumnos/as no participaban y
por lo tanto no se podia continuar con el procedimiento.

Se trata de organizar todas. o casi todas las actividades, alrededor de
un eje que puede ser, en el caso de los maestros y las maestras, un

tema de una de las areas. El propésito es que los maestros y las maes-
tras cambien o reflexionen sobre sus concepciones y practicas peda-
gogicas para enseiiar a leer y escribir. De todas formas no es necesa-
rio concertar el qué ni el por qué de lo que se hace; el como en algu-
nos casos es objeto de negociacion.

Por pensar de este modo, en el caso de los/as tutores/as, el proyecto
formativo es su proyecto, no ¢l de los maestros y las maestras con los
que trabaja; para lograr su proposito planifica y selecciona talleres,
lecturas y experiencias que luego realiza, analiza y revisa con los
maestros y las maestras, a quienes ademas aporta hasta consejos so-
bre como actuar en el aula. La pedagogia por proyectos es uno de los
temas, pero los proyectos los debe hacer cada maestro y cada maestra
en sus aulas, no el/la tutor/a. El/ella ensefia a hacerlos. Creemos que
también aqui esta presente la resistencia a dar a los/as nifios/as o a
los/as maestros/as el estatus de agentes de su propia formacion.

En cuanto a los maestros y las maestras, asumir la integracion que
propone la Pedagogia por proyectos consiste en lograr que todas las
areas estén presentes en un proyecto. Hacia este proposito estan orien-
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tados sus esfuerzos y para ello no son necesarios procesos de concer-
tacion, de definicion de procedimientos o de contenidos.

Esto es, correlacion y, como dice HERNANDEZ (1989), “es una con-
cepcion de la globalizacion basicamente externalista, ya que el nexo
comin (el tema que se trabaja) conecta las disciplinas a modo de
anécdota circunstancial”. Para este mismo autor, constituye el primer
“estadio evolutivo” en el propdsito de lograr altos niveles de globali-
zacion en el aprendizaje.

3. Es, como nos ha ayudado a comprender Josette JOLIBERT, un proceso
cooperativo de colaboracion, correalizacion, coevaluacidn y coteori-
zacién que permite reconceptualizar las relaciones entre los partici-
pantes en el proceso educativo, el sentido y significado del aprendi-
Zaje, la integracion entre teoria y practica, y la relacidn entre lengua-
je, poder y accidn.

Los maestros y las maestras que se ubican en este Gltimo grupo, han
comprendido que lo uinico importante en el proceso escolar no son los
contenidos sino lograr que los nifios y las nifias, asi como ellos y ellas,
“se reconozcan desde el lenguaje y en el aula se exprese su sentir, no
importa el tema; la bisqueda es hacer que el nifio y la nifia asuman el
conocimiento y se expresen como sujetos, cOmo se ven y ¢é6mo ven su
entorno”.

4. Resultados
¢Como incidio este programa en sus participantes?

Aquellos tutores y aquellas autoras que se atrevieron a construir los pro-
yectos formativos con los maestros y las maestras, algunos/as de ellos/as
a pesar de que nunca habian realizado un proyecto de aula, sintieron du-
das, temores y también se entusiasmaron con lo que pasé en su grupo y en
ellos/as mismos/as. Por eso, también en sus clases universitarias o de pri-
maria y secundaria, empezaron a introducir esta pedagogia.
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*  “El proceso de autoformacion ha sido para mi un proceso de cons-

truccion en tres aspectos:

~  humano, porque los errores me han permitido construir aciertos,
he aprendido de los demds y la interaccion me ha hecho crecer
en todos los sentidos;

— enla construccion participativa, porque ha sido fundamental, pues
mi cambio ha sido motivado por la intervencion e interaccion de
los diferentes participantes, y

— lavivencia de una escuela democrdtica, porque siempre se traté de
concertar, reflexionando, discutiendo y analizando las diferentes
propuestas planteadas en los textos, en los videos, por otros/as
comparieros/as y colegas”.

Algunos grupes de maestros y de maestras lograron construir una rela-
cidén entre lo realizado por ellos/as en el programa y su trabajo de aula:

“Estd estrechamente ligado, porque lo que hicimos no fie resolver la
duda de la tutora, ni responder a las directrices impuestas por el minis-
terio, ni tampoco a las de la universidad. Por el contrario, ésta es una
buena muestra de como si se puede cambiar la concepcion metodologica
por la cual los maestros y las maestras somos duefios y sefiores de un
espacio comun como es la escuela” (Maestra de Tulud).

Otro avance fue el convencimiento de la imposibilidad de dar férmuias en
una pedagogia por proyectos... “en fin, se posibilité un acercamiento di-
ferente y realmente productivo a los temas de la escuela, desde la pers-
pectiva de la necesidad sentida y no desde la imposicion de un programa
gubernamental que en nada favorece ni la autonomia, ni el crecimiento
intelectual, ni mucho menos el sentido de la solidaridad ni de la colabo-
racion” (Maestra de El Cairo).

En cuanto a la incidencia del proceso formativo en las aulas, se eviden-
ciaron los siguientes niveles de realizacién:’

’ Para esta clasificacién seguimos la propuesta de Adalberto RUTZ, uno de los tutores.
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a. Procesos en los que los maestros y las maestras intentaron introducir
“nuevas” estrategias de trabajo en el aula, con mucha voluntad y en-
tusiasmo pero sin apoyo especifico en lecturas de material tedrico o
en elementos de las discusiones conceptuales del primer seminario y
las tutorias, por lo cual, aunque eran nuevas para ellos ~y desde el
punto de vista de los tutores y las tutoras recuperables como trabajo
en si—, no podria decirse que son “innovadoras” en la perspectiva del
programa. En esta direccion se encuentra el atreverse a discutir con
los nifios, las nifias y los padres la definiciéon de temas, de preguntas
alrededor de las cuales articular el trabajo, de escucharlos, de intentar
tener en cuenta lo que dicen en las practicas pedagdgicas cotidianas
y, de este modo, incluir en el plan de estudios asuntos que antes con-
sideraba no propios del trabajo en un curso determinado.

b. Procesos en los que se intentd introducir cambios con apoyo en el
estudio de las propuestas metodologicas de los matenales de lectura
y los elementos conceptuales que se abordaron. En estos casos el tra-
bajo grupal evidenci6 regularidad y buenos niveles de socializacion y
discusion de los procesos individuales de cada experiencia.

c. Procesos en los que, al parecer, se han estudiado algunos de los ma-
teriales pero la practica no da cuenta de su aplicacion.

d. Procesos en los que fue muy difuso lo que se pretendia, por lo que no
fue evidenciable lo que concretamente se realizo; hubo mucho discur-
so, incluso externo al propuesto por ¢l programa, pero no concrecio-
nes.

En la Universidad el impacto de este programa se evidencia en las accio-
nes conjuntas que estamos llevando a cabo entre unidades académicas, la
realizacion de un seminario sobre pedagogia por proyectos, y €l abordaje
que algunos y algunas docentes estamos haciendo de nuestros cursos or-
ganizados como proyectos.

En general, creemos que con la puesta en marcha del programa se ha
logrado: incrementar tanto la preocupacion por la produccion de textos
como el trabajo en ello; intentar hacer de la lectura y la escritura medios
fundamentales para la apropiacion del conocimiento; y mejorar la com-
prension del lenguaje como mediador fundamental en este proceso. Como
dice la tutora Esperanza ARCINIEGAS, “Este proyecto ha hecho que los
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maestros y las maestras caminen sobre un maltrecho puente colgante. Lo que
se ha hecho y se hace en la escuela es producto de 1a incertidumbre. Se perdié
la seguridad que produce la inconsciencia de seguir un texto y unos contenidos
pre-establecidos para todos los afios. Ahora el proceso pedagégico es una
reflexion que se actualiza en cada caso particular, en donde se construye cono-
cimiento sobre é1”.

¢ Qué dificultades enfrentamos?

Los pocos maestros y maestras que explicitamente se han opuesto al tra-
bajo por proyectos manifiestan algunas de sus razones, asi:

*  “Los nifios y las niftas no estin acostumbrados a decidir sobre qué es
lo que quieren aprender; por eso no responden cuando se les hace
esa pregunta’”.

Esto es cierto y sabemos que la participacion, cuando ha sido continua-
mente negada, no se obtiene inmediatamente. Por ello no es justificacién
para declarar la imposibilidad de negociar con los nifios y las nifias e
imponer-como unico criterio el del maestro o la maestra. Ademas, lo cier-
to es que muchos nunca antes habian hecho esta pregunta porque no con-
sideraban a sus alumnos y alumnas interlocutores/as validos/as para res-
ponderla. Por eso les cuesta ser convincentes al pronunciaria. También, al
encontrar respuestas que no encajan en su esquema de lo que es el cono-
cimiento escolar, prefieren ignorarlas.

«  “Siyo me pongo a hacer proyectos, jcudndo enserio a escribir 0 a
leer?”.

Es decir, no se trata de una opcion pedagogica para enfrentar la labor esco-
lar, sino de otra carga mas que se quiere imponer a los/as maestros/as.

*  “Los nifios y las nifias primero tienen que tener bien claro qué es un
proyecto para que puedan hacer alguno’.
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« “;Hablar de pedagogia de proyectos con un grupo de maestros y
maestras que no sabia escribir un parrafo de diez renglones?, ;como
podia ser posible en diez meses?, ;en qué iban a mejorar si no tenian
idea de procesos de lectura y escritura?” (Tutora de El Dovio).

Estas afirmaciones parecen excluir la posibilidad de formular un proyecto
con los maestros y las maestras en el cual se inscriba el trabajo de la
lectura y la escritura.

A pesar de los avances logrados sabemos que afin:

*  Cuesta trabajo la revision critica de los textos que producen los nifios
y las nifias y asumir la produccion de textos como proceso; por esto
se sigue revisando la ortografia y la puntuacion, costando trabajo ver
el texto como totalidad, por todo lo cual los textos no se re-escriben.

» Se tiende al activismo. La lectura y la escritura se ven ahora como
esenciales para todo. Hasta en situaciones en las que no son necesa-
rias. Pero ademads, es hacer, hacer. No hay tiempo, ni se sabe cémo,
para hacer la reflexion y el analisis de los textos.

» Algunos maestros y maestras se niegan a escribir sobre sus experien-
cias y leen muy poco.

*  “Anteponen cualquier cantidad de obstaculos que, segln ellos y ellas,
les impide hacer cambios y, por lo tanto, dicen que no tienen de qué
escribir. Otros motivos que manifiestan como imposibilidad para el
cambio son: tener demasiados alumnos, la pobreza de los nifios y las
nifias, la resistencia de los padres, el exceso de trabajo, los directivos,
etc., etc.”, afirma Maria del Carmen, otra tutora.

»  “Es necesario indicar que la dificultad en la escritura, en este caso,
no se refiere a entrega de ‘tareas’, sino a la calidad de lo escrito. A
una falta de herramientas y conocimientos previos sobre normas de
redaccion, de conceptualizaciones frente al leer y el escribir, que me
asustan pues no entiendo cémo se puede tener una licenciatura en
educacion y un tan bajo nivel de produccion. ;Cémo puedo yo en
diez meses, y con las condiciones del programa, cambiar una reali-
dad que la universidad de esta maestra acepto y califico?” (Esperan-
za ARCINTEGAS).
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*  “Otro problema serio para construir un proyecto formativo es la falta
de dedicacion e interés por la lectura de los médulos y toda clase de
material escrito que se les proporcione, salvo contados casos. Lo mds
particular, en el caso de Ginebra, es que el mayor interés por la
lectura se ha presentado en aquellos/as maestros/as que a manera de
asistentes han estado en el programa. No sélo fotocopian por su cuenta
lo que a los/as maestros/as beneficiarios/as se les da, sino que piden
mds documentos para leer” (Maria Eugenia POSADA).

* Se producen las contradicciones conceptuales y procedimentales que
los/as maestros/as perciben entre los diversos programas que llegan a
sus escuelas: algunas de estas contradiciones también se presentan
desde la pedagogia por proyectos, como, por ejemplo, cuando se de-
Jjan tareas como “hacer un proyecto de aula sobre x tema”, o “antes de
tal mes, haber hecho tantos proyectos”, o “seguir estos pasos para
hacer el proyecto...”, etc.

Resultados de una evaluacion escrita:

En el mes de mayo de 1999, aplicamos tres instrumentos de evaluacion
para explorar las percepciones de los/as maestros/as beneficiarios/as res-
pecto a s mismos/as, los/as tutores/as y el programa. Estos formatos fue-
ron diligenciados por méas del 90% de los maestros y las maestras que en
ese momento participaban, es decir 1180.

En la evaluacion general del programa, algunos de los items se referian
a los objetivos, contenidos, metodologia, estructura del trabajo realizado,
aportes materiales, etc. A continuacion se presentan los resultados:

+ Frente a los objetivos la gran mayoria —mas del 90%— afirma que
éstos respondieron a sus intereses y necesidades como maestros y
maestras de basica primaria.

* Los contenidos también se valoran de manera positiva, sefialando su
coherencia con los contenidos en una escala que va de “adecuado” a
“muy adecuado”. Estos contenidos, segin el 60% de los maestros y
maestras, se abordaron en profundidad; mientras que un 35% los ca-
lifico como aceptables.
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Los aspectos metodologicos son considerados, en un 99%, como “ex-
celentes” o “buenos”. El disefio del programa a través de seminarios
y asesorias les parece al 95% de los y las docentes “adecuado” y
“muy adecuado”. El tiempo asignado a cada etapa igualmente fue
valorado como adecuado y muy adecuado, por cerca del 90%.

De los aportes materiales, como auxilio de transporte y refrigerios, en
su gran mayoria opinaron que fueron buenos y justos.

En la autoevaluacién, se indagaba por la actitud hacia el programa, y por
una valoracion personal en su desempefio como lectores/as y productores/
as de textos al finalizar el mismo:

El 65% de los maestros y las maestras considera que su actitud hacia
el programa fue “muy positiva”, el resto, 35%, cree que su actitud fue
“positiva”.

Sobre su desempeiio lector, el 20% de los y las docentes opina que es
“muy bueno”, el 60% lo evalila como “bueno” y el otro 20% consi-
dera que es “aceptable”.

En cuanto al desempefio como productores y productoras de textos el
6.5% se ubica en un nivel que califican como muy bueno, 50% se
considera bueno, 40% aceptable y 3.5 deficiente.

En la evaluacién que hicieron los/as maestros/as beneficiarios/as acerca
de los/as tutores/as, se preguntaba por la orientacion pedagbgica y el do-
minio del tema:

67% de los/as maestros/as opina que la orientacién pedagogica por
parte de los/as tutores/as fue “excelente”, en tanto que el 33% restan-
te la considera como “buena”.

47% de los/las docentes considera que el conocimiento del tema del
programa por parte de los/as tutores/as era “muy alto”, y el 53% “alto”.

En general, de acuerdo con estos datos, podemos concluir que los maes-
tros y las maestras quedaron satisfechos con el programa y los resultados
del mismo; al menos inmediatamente, se percibe como de un impacto
significativo.
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De acuerdo con las evaluaciones de los/as beneficiarios/as, con nuestra
propia percepcion y con los productos presentados, el programa fue exi-
toso. Creemos, sin embargo, que es necesario buscar otras formas para
demostrar el impacto en las actividades académicas de los maestros y las
maestras que han accedido a €l. Llevar a cabo este proceso exige una
investigacion exhaustiva en la que estamos dispuestos a participar.

Finalmente, reiteramos que esta experiencia es una verdadera experiencia
de aprendizaje para todos los que hacemos parte de ella. Aprendemos
coordinadoras/es, tutores/as, maestros/as y, en general, la comunidad uni-
versitaria, que ahora comprende de otro modo la tarea encomendada por
la Ley general de Educacidn, de ser responsable de los PROGRAMAS
DE MEJORAMIENTO DOCENTE.
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8. EVALUACION MASIVA DE LECTURA
EN LA ESCUELA.
Analisis de experiencias en Latinoamérica

Dr. Mauricio Pérez Abril
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La conferencia trata el tema de la evaluacion de la lectura en algunos
paises de Iberoamérica, tomando como referencia el caso de Colombia.
Interesa analizar cudl es el objeto de evaluacion que configuran los siste-
mas de evaluacion y cudles son los criterios pedagogicos y lingiiisticos
que sustentan estos procesos. También se busca establecer algunas orien-
taciones basicas para ¢l trabajo de evaluacion de la lectura en el aula, asi
como algunas sugerencias para los procesos pedagdgicos.

Se trabajara con ejemplos concretos tomados de los instrumentos de eva-
luacién que se han empleado en paises como Argentina, Espafia, Colom-
bia y en las pruebas de UNESCO - Chile. Desde estos ejemplos se ilustra-
ran las onientaciones que hay en la region respecto al tema de la lectura.

EVALUACION DE COMPETENCIAS EN COMPRENSION DE
TEXTOS. ;QUE EVALUAN LAS PRUEBAS MASIVAS EN
COLOMBIA?!

Ante todo, leer es poner a prueba hipotesis de presentacidn, es aventurar-
se a explorar diversos caminos de béisqueda del sentido. Cuando nos en-
frentamos a un texto, anticipamos posibles interpretaciones y ponemos en
Jjuego saberes y operaciones de diversa indole: saberes de el/la lector/a (su

! Publicado en la revista ALEGRI4 DE ENSENAR. Cali, Colombia. 1999.
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enciclopedia) y saberes del texto se relacionan para ir construyendo un
tejido de significados. Por eso Umberto ECO habla de la lectura como una
cooperacion entre el texto y el/la lector/a. De este modo podemos decir
que en el proceso de comprender un texto, en ese acto de producir el
sentido, entran en juego diversos saberes y competencias que tienen que
ver, por ejemplo, con el reconocimiento del codigo comunicativo, la iden-
tificacion de la tematica global, la delimitacion de unidades de significa-
do, la asignacién de sentido a proposiciones, el establecimiento de
relaciones entre proposiciones, la identificacion de unidades mayores de
significado, la interpretacion de la informacién respecto al contexto de su
produccidn, el reconocimiento de las diferentes voces que hablan en el
texto, la identificacion de la finalidad o intencionalidad comunicativa del
texto, la identificacion de el/la emisor/a, el establecimicnto de las relacio-
nes con otros textos, entre otros aspectos.

En este sentido, en el caso de las evaluaciones sobre comprension de tex-
tos realizados en Colombia,? se ha insistido desde hace varios afios en
centrar €l trabajo en la nocion de competencia, entendida como “un saber
hacer en contexto™.? Esta nocién implica que en los procesos evaluativos
se explore lo que el/la estudiante hace con el lenguaje al interpretar un
texto y la posibilidad de ubicarse en la situacién de comunicacidn: jquién
habla en el texto?, ;a quién habla?, ;de qué modo se organiza la informa-
cion?, jqué se pretende con el texto?, jen qué contexto social, historico y
cultural aparece el texto?

Es importante aclarar que en una evaluacion centrada en competencias,
los contenidos conceptuales o los saberes teoéricos sobre el lenguaje no
2

Nos referimos a la evaluacion de la comprension lectora en el marco del Sistema Nacio-
nal de Evaluacion de la Educacion SNE (SABER) que se desarrolla desde 1992; la Eva-
Iuacién de Impacto del Plan de Universalizacién desarrollado por el MEN en 1997; y, la
Evaluacion Censal de Competencias y Saberes Basicos realizada en el afio 1998 por la
Secretaria de Educacion de Bogota.

- Esta es Ia concepcion de competencia que se ha trabajado en la discusion del SNP -
ICFES en el proceso de reconceptualizacién de exdmenes de estado. El trabajo en eva-
luacién de competencias ha sido desarrollado desde el SNP desde comienzos de la pre-
sente década. Ver las publicaciones del Sistema Nacional de Evaluacion de la Educacién
SNE. Evaluacion de Logros Areas de Lenguaje y Matematica 1992-1994. Serie Publica-
ciones Para maestros, MEN, 1997,
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quedan relegados ni excluidos; al contrario, se trata de redimensionar el
papel de los contenidos en el sentido de atender a su uso, a su puesta en
juego. Por ejemplo, el estudio de los conectores (un contenido clasico del
curriculo) como elementos que garantizan coherencia y cohesion a los
textos, tiene sentido si se trabaja en funcidn de la interpretacién textual,
a la vez que es un buen espacio para el reconocimiento de diferentes tipos
de relaciones logicas existentes en el texto, relaciones que, a su vez, estan
articuladas estrechamente con ciertos procesos cognitives (formas del
pensamiento como hipotetizar, sintetizar, comparar...). S¢ puede afirmar
que en el trabajo centrado en competencias, los saberes sobre el lenguaje
tienen un caracter funcional.

Veamos algunas competencias asociadas con el proceso lector planteadas
en los actuales lineamientos curriculares para el area de lenguaje,* que
sirven de marco de referencia para analizar los niveles de logro propues-
tos en las evaluaciones masivas sobre interpretacion de textos.

« Una competencia semantica referida a la capacidad de reconocer y
usar los significados y el léxico de manera pertinente segun las exi-
gencias del texto. Aspectos como el reconocimiento del significado
de una palabra dentro de un texto, la identificacion de campos seman-
ticos (agrupamientos de palabras segiin las relaciones que se estable-
cen entre sus significados), identificacién de tecnolectos particulares
(lenguaje técnico, lenguaje cientifico...}, hacen parte de esta compe-
tencia; o mismo que el seguimiento de un eje o hilo tematico (pro-
gresion tematica) en la produccion lingiiistica. Esta competencia tiene
que ver también con la posibilidad de establecer relaciones entre los
significados de un texto y los significados de otros textos (lectura
intertextual).

»  Una competencia gramatical (o sintictica) referida a la posibilidad de
reconocer y usar las reglas sintdcticas, morfologicas, fonoldgicas y
fonéticas que rigen la organizacién y la produccion de los enunciados
lingiiisticos. Aspectos como la concordancia entre sujeto y verbo, o
las concordancias en género y nimero, la identificacién de la estruc-

Ver Lineamientos Curriculares Area de Lengua Castellana. MEN, 1998.
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tura de una oracién o de un parrafo, son ejemplos de aspectos referen-
tes a esta competencia.

Una competencia textual referida a los mecanismos que garantizan
coherencia y cohesién a los enunciados (nivel micro) y a los textos
(nivel macro). Entendiendo por coherencia la cualidad que tiene un
texto de constituir una unidad global de significado, la coherencia
esta referida a la estructura global de los significados y a la forma
como éstos se organizan segin un plan y alrededor de una finalidad.
La cohesion, en cambio, tiene que ver con los mecanismos lingiiisti-
cos (uso de pronombres, sustituciones, correferencias, uso de conec-
tores, adverbios, signos de puntuacion...) a través de los cuales se
establecen conexiones y relaciones entre oraciones o proposiciones, y
que reflejan la coherencia global del texto. Esta competencia esta aso-
ciada, también, con el aspecto estructural del discurso, jerarquias se-
manticas de los enunciados, y con la posibilidad de reconocer y
seleccionar, segun las prioridades e intencionalidades comunicativas,
diferentes tipos de textos.

La competencia pragmatica o socio-cultural referida al reconocimien-
to y al uso de reglas contextuales de la comunicacion. Tiene que ver
también con aspectos como la identificacion de intencionalidades co-
municativas en un texto (qué se pretende en el escrito), y de aspectos
del contexto social, historico y cultural (los elementos ideologicos o
politicos que estan detras de los enunciados). Esta competencia tam-
bién tiene que ver con el reconocimiento de variaciones dialectales
y registros socioculturales diversos (el habla de un grupo social par-
ticular, de una regién...). Esta competencia se refiere ademads a la po-
sibilidad de establecer relaciones entre el contenido e intenciones
comunicativas de un texto y los significados del contexto sociocultu-
ral.

‘Una competencia Enciclopédica referida a la posibilidad de poner en
juego, en los procesos de lectura, los saberes con los que cuenta el/la
lector/a, y que son construidos en el ambito de la cultura escolar o
socio-cultural en general, y en el microentorno local y familiar.
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Para efectos de las evaluaciones masivas que se desarrollan en Colombia,
las pruebas se han organizado alrededor de diferentes formas de leer o
tipos de lectura en los que estas competencias se ponen en juego. Es im-
portante anotar que en los procesos de lectura estas competencias operan
de manera simultdnea y compleja, pero para efectos de la elaboracién de
instrumentos de evaluacién masiva, es necesario definir una estructura
que permita ver de manera analitica las diferentes competencias. Con esto,
es claro que el desglose de competencias aqui planteado no es una des-
cripeion del proceso lector; es una herramienta que permite pensar anali-
ticamente el trabajo evaluativo, y en general el trabajo pedagdgico, sobre
los procesos de lectura.

En las evaluaciones mas recientes se han planteado diferentes formas de
definir niveles de competencia en los procesos de lectura para los grados
3°, 5° 7°y 9° En el caso de la evaluacidn reciente realizada por el SNP
se planean las siguientes categorias para definir niveles de logro:’

»  Comprension localizada del texto.

» Comprension de macroexposiciones en transito hacia una compren-
sion global del texto.

* Comprensién global del texto.

En el caso de la evaluacién de impacto realizada por el MEN, en la eva-
luacion censal de competencias y saberes basicos desarrollada en la ac-
tualidad en Bogota, y en evaluaciones anteriores del SNP, se plantean las
siguientes categorias para definir niveles de logro:®

s Lectura literal.
» Lectura inferencial.
» Lectura critica-intertextual.

Estas categorias se han planteado en la Gltima evaluacion de la calidad desarrollada por
el SNP en el 4rea de Lenguaje para los grados 3°, 7° y 9°.

Ver el libro de JURADO, BUSTAMANTE, PEREZ, Juguemos a Interpretar: Evaluacion de
Competencias en Lectura y Escritura: Plaza y Janes, 1998; los informes publicados por
¢l SNP en la serie “publicaciones para maestros”, MEN, 1998; y los documentos de
fundamentacidn y resultados publicados por la SED de Bogota y la Universidad Nacional
de Colombia, 1998-1999. '
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Mads adelante se trabajara sobre la definicion de estos niveles y las rela-
ciones entre los mismos. Es importante aclarar que las estructuras que se
definen para la claboracion de pruebas pueden variar dependiendo de los
aspectos que se quieran priorizar. De hecho, las estructuras de las pruebas
de evaluacion de la calidad en el campo del lenguaje realizadas en Co-
lombia en la Gltima década cuentan con matices distintos pero mantienen
unas categorias basicas y un énfasis en el trabajo sobre competencias.

Con el fin de ilustrar los diferentes niveles de evaluacién de la compren-
sion lectora, a continuacién se presenta el texto utilizado por el SNP en la
evaluacion de comprension lectora del grado 5° con preguntas referidas

a cada nivel.”

Estructura Textual

Cohesion Textual

Las tortugas Laud

Identificacién
del problema

En Colombia hay muchas clases de tortugas. Una
de ellas, llamada “tortuga Laud”, se esta extinguien-
do: cada dia se encuentran menos en las playas
del Departamentio def Chocd.

Posibles
causas

Algunas personas interesadas en comprender este
problema han encontrade que muchos nidos de tor-
tugas son destruidos por las mareas altas; también,
que algunos huevos son atacados por hongos o
por larvas de insectos; ademas, que muchas crias
y gran cantidad de huevos son devorados por pe-
mos, cerdos y zorros.

Pero los anteriores hechos no son los Ginicos que
determinan la disminucion de las tortugas. Tam-
bién la accién del hombre, en busca de supervi-
vencia, puede haber contribuido a este programa,
ya que los huevos y la came de las tortugas se
utilizan en la alimentacion humana.

Sustitucién

Correferencia

Propuesta de
solucion

Con el fin de identificar en qué medida los factores
sefialados influyen en la disminucion de las tortu-
gas Laud, actualmente se reubican nidos en luga-
res donde el agua del mar no los destruya;
asimismo, se construyen criaderos; ademas, se
controla el consumo humano de los huevos y la
carne de estos animales.

Nexo: relaciéon
de complemento

7 Se han tomado preguntas realizadas por el SNP, publicadas en la serie “Publicaciones
para maestros” y se han elaborado otras para completar la ilustracién.
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LECTURA DE TIPO LITERAL / COMPRENSION LOCALIZADA
DEL TEXTO

En términos generales , en este nivel se explora la posibilidad de efectuar
una lectura de la superficie del texto, entendida como la realizacion de
una comprension local de sus componentes: el significado de un parrafo,
de una oracion, el significado de un término dentro de una oracion, la
identificacion de sujetos, eventos u objetos mencionados en el texto, el
reconocimiento del significado de un gesto (en el caso del lenguaje de la
imagen) o el reconocimiento del significado y funcién de signos como las
comillas o los signos de interrogacién. Se considera como un nivel de
entrada al texto donde se privilegia la funcion denotativa del lenguaje,
que permite asignar a los diferentes términos y enunciados del texto su
“significado de diccionario” y su functon dentro de la estructura de una
oracién o de un parrafo. Este nivel de lectura tiene que ver también con
la posibilidad de identificar relaciones entre los componentes de una ora-
cién o un parrafo.

En este nivel se indagan tres aspectos basicos:

a. Transcripcion: se refiere al reconocimiento de sujetos, eventos u ob-
jetos, mencionados en el texto o el reconocimiento del significado
literal de una palabra, una frase, un gesto, un signo, etcétera, a mane-
ra de transcripcion. Veamos un ejemplo:

En el texto, se afirma que los huevos de las tortugas Latd son devorados
por:

perros y cerdos;

cerdos y zorros mangleros;

petros y zorros mangleros;

zorros mangleros, cerdos y perros.

.o o R

La pregunta exige, basicamente, una comprension localizada del texto,
pues se requiere que se reconozca el significado de una oracion: “...gran
cantidad de huevos son devorados por perros, cerdos y zorros mangleros™.
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La pregunta no va mas alld del sentido literal del texto. Se pone en juego,
principalmente, la competencia semantica.

b. Paréafrasis: entendida como la traduccion o reelaboracién del signifi-
cado de una palabra o frase empleando sinénimos o frases distintas

sin que se altere el significado literal. Preguntas que ejemplifican este
nivel son:

Cuando aparece la expresion: “la disminucién de las tortugas”, se quiere
decir que:

unas tortugas acaban con otras tortugas;

las tortugas se estan terminando;

las tortugas estan destruyendo a otros animales;
ya no quedan tortugas.

o g

Con la expresion: “También la accién del hombre, en busca de supervi-
vencia, puede haber contribuido a este problema”, el autor da a entender
que:

estd seguro de que el hombre ha contribuido en el problema,;
cree que el hombre no ha contribuido en el problema;

estd seguro de que el hombre no ha contribuido en el problema;
cree que el hombre ha contribuido en el problema.

R S I o

En estas preguntas se plantean diferentes traducciones sinénimas de la
frase inicial, y se exige a el/la estudiante reconocer cuél de éstas no altera
el significado literal de la misma. Por tanto, se trata de una pregunta por
el nivel literal del texto, concretamente se exige identificar la parafrasis
que mantiene el sentido inicial del texto. Se pone en juego, basicamente,
la competencia semantica.

¢. Coherencia y cohesién local: se refiere a la identificacion y explica-

cién de relaciones sintdcticas y semanticas entre los componentes de
un parrafo o dentro de una oracién. Ejemplos:
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En el tercer parrafo, el problema al cual se refiere el autor cuando escribe:
“este problema”, es:

la alimentacion del hombre;
la disminucion de las tortugas;
el interés de algunas personas;
la construccion de criaderos.

oo

En este caso, se trabaja la identificacion de una relacion de correferencia
al interior de un parrafo. El/la lector/a debe establecer el nexo existente
entre la expresion “este problema” y la expresion “disminucion de las
tortugas”. En este caso no se va mas alla del significado literal del texto.
Se pone en juego principalmente las competencias gramadtica (sintactica)
y la textual.

En el Gltimo parrafo la palabra “ademas” se utiliza para:

presentar una idea que contradice la 1dea anterior;
presentar un ejemplo de la idea anterior;

presentar una idea que complementa la idea anterior;
presentar una idea de un tema distinto.

e o

En esta pregunta se explora la posibilidad de identificar el significado y
funcion del término “ademas”, para explicar un fenémeno lingiiistico
concreto: la funcion de esta palabra como conector o nexo que establece -
una relacion de complemento entre un enunciado y otro. Se ponen en
juego, basicamente, la competencia sintactica y la textual.

LECTURA DE TIPO INFERENCIAL / COMPRENSION GLOBAL
DEL TEXTO

En este nivel se explora la posibilidad de realizar inferencias, entendidas
como la capacidad de obtener informacién o establecer conclusiones que
no estan dichas de manera explicita en el texto, al establecer diferentes
tipos de relaciones entre los significados y las palabras, oraciones o parra-
fos. Este tipo de lectura supone una comprension global de los significa-
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dos del texto y el reconocimiento de relaciones, funciones y nexos de (y
entre) las partes del texto: relaciones temporales, espaciales, causales,
correferenciales, sustituciones, etcétera, para llegar a conclusiones a par-
tir de la informacion del texto. Aspectos como la coherencia y la cohesién
son centrales en este nivel de lectura.

En el proceso de inferir informacion también se ponen en juego los sabe-
res con que cuenta el/la lector/a, asi como la posibilidad de identificar el
tipo de texto: texto narrativo, texto argumentativo, texto expositivo, etcé-
tera, y l1a explicacion del funcionamiento de fenomenos lingiiisticos (la
funcién logica de un componente del texto, la funcién comunicativa del
texto en general, la forma como se organiza la informacion en el texto...).

De acuerdo con lo anterior, en este nivel se exploran tres aspectos basicos:

a. Enciclopedia: se trata de la puesta en escena de los saberes previos de
el/la lector/a para la realizacion de inferencias. Ejemplo:

Cuando en el Gltimo parrafo se dice: “actualmente se reubican los nidos”,
se da a entender que:

a. las tortugas ahora hacen sus nidos en lugares donde el agua no las
destruya;

b. hay personas que se ocupan de proteger los nidos de las tortugas
Laud;

c. el agua de mar ya no destruye los nidos de las tortugas Latd,

d. es necesario que los nidos estén lejos de los perros, cerdos y zo-
rros mangleros.

Para realizar la inferencia que se requiere en esta pregunta es necesario
que el/la lector/a ponga en juego su saber enciclopédico sobre el signifi-
cado de la frase “mareas altas”, y que establezca la relacion de correferen-
cia entre “agua de mar” y “mareas altas”. De esta manera, la competencia
enciclopédica esta siendo evaluada.
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b. Coherencia global - progresion tematica: se refiere a la identificacion
tematica global del texto (macroestructura) y al seguimiento de un eje
tematico a lo largo de la totalidad del texto. Ejemplo:

El escrito anterior nos habla sobre:

a. problemas del Departamento del Choco;

b. lo que deberia hacerse para que las tortugas Latd no desaparez-
can;

¢. la altitud de las mareas;

d. las costumbres de las tortugas Laud.

En esta pregunta se indaga por una lectura global del texto y la identifi-
cacion de la temdtica central. Supone realizar diversas inferencias en el
texto para identificar el niicleo tematico. Se ponen en juego, fundamental-
mente, las competencias semdantica y textual.

En el texto, la expresion “este problema” se refiere a:

la disminucion de las tortugas y la extincion de las tortugas Land;
los hongos y larvas de insectos y a la construccion de criaderos;
el control del consumo humano y el interés de algunas personas;
Las mareas altas y la alimentacion del hombre.

ao o

Esta pregunta explora la posibilidad de establecer las correferencias entre
la expresién “este problema” al intertor del parrafo y respecto a los demas
parrafos. Se ponen en juego, fundamentalmente, las competencias seman-
tica y textual.

c. Coherencia global - cohesion: se refiere a la identificacion y explica-
cién de relaciones de coherencia y cohesion entre los componentes
del texto para realizar inferencias. Ejemplo:

El autor en su escrito nos presenta la informacioén de la siguiente forma:

a. Propuesta de solucidon —identificacion de un problema— analisis
de posibles causas;
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b. identificacién de un problema-analisis de posibles causas-propuesta
de solucidn;

c. analisis de posibles causas-propuesta de solucién-identificacion
de un problema;

d. identificacion de un problema-propuesta de solucién-analisis de
posibles causas.

En esta pregunta se explora la posibilidad de reconocer el significado
global del texto, asi como las tematicas parciales (locales) de los diferen-
tes parrafos y supone el reconocimiento del tipo de texto y la forma como
se organiza la informacién en el mismo. Se evalta principalmente la com-
petencia textual.

LECTURA INTERTEXTUAL / LECTURA GLOBAL DEL TEXTO

Este nivel de lectura explora la posibilidad del lector o de la lectora de
tomar distancia del contenido del texto y asumir una posicion al respecto.
Supone, por tanto, la elaboracion de un punto de vista. Para realizar una
lectura critica es necesarto identificar las intenciones de los textos, de los/
as autores/as o los/as narradores/as presentes en éstos. También es nece-
sario reconocer caracteristicas del contexto que estan implicitas en el con-
tenido mismo. Por otra parte, en este nivel se indaga por la posibilidad del
lector o de la lectora de establecer relaciones entre el contenido de un
texto y el de otros. Este nivel explora los siguientes tres aspectos basicos:

‘a. Toma de posicidn: tiene que ver con asumir por parte de el/la lector/
a, un punto de vista sobre el contenido total o parcial del texto. Ejem-
plo:

Con base en el escrito podemos pensar que:
a. s necesario que desaparezcan las tortugas para beneficio del
hombre;
b. es posible la supervivencia del hombre sin que desaparezcan las
tortugas Ladd,;
¢. el hombre no puede hacer nada para evitar la desaparicion de las
tortugas Laud;
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d. las tortugas Laud, al igual que los productos agricolas, pueden ser
consumidas por ¢l hombre sin ningtn problema.

En esta pregunta se indaga por la toma de posicion de el/la estudiante
respecto a la problematica planteada en el texto. Supone haber realizado
una comprension global y el establecimiento de suficientes inferencias
para reconocer la problematica y la temdtica planteadas. Se pone en juego
basicamente las competencias textual y pragmatica.

b. Contexto e intertexto: se refiere a la posibilidad de reconstruir e iden-
tificar el contexto comunicativo e histérico de aparicion del texto, y
la posibilidad de establecer relaciones con otros textos en cuanto a su
forma y su contenido. Ejemplo:

El texto anterior es posible que haya sido publicado en:

una revista literaria;

una revista de ecologia;
una revista de pasatiempos;
una revista de tecnologia.

oo

Esta pregunta supone que el/la lector/a reconoce el contexto pragmético
de aparicion del texto; supone, ademas, hacer analogias y establecer dife-
rencias con otros textos. Se pone en juego principalmente las competen-
cias pragmatica, textual y enciclopédica.

c. Intencionalidad y superestructura: se trata de explorar el reconoci-
miento de las intenciones comunicativas que subyacen a Jos textos asi
como el reconocimiento del tipo de texto y respuesta a la intencién de
comunicacion. Ejemplos:

Con el escrito, el autor o la autora busca principalmente:

a. informar;

b. entretener;
C. convencer;
d. contradecir.
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Con esta pregunta se apunta a la posibilidad de reconocer la intencién
comunicativa general que subyace al texto, para lo cual es necesario iden-
tificar el tipo de texto que sc estd analizando. Se explora basicamente la
competencia pragmatica.

El texto anterior es:

un texto narrativo;
un texto poético;

un texto instructivo;
un texto informativo.

o op

Esta pregunta explora la identificacion del tipo de texto teniendo en cuen-
ta la intencidon comunicativa, el contenido del escrito, asi como 1a forma
como se estructura la informacién para definir un tipo de texto particular
(narrativo, argumentativo, expositivo...). Se ponen en juego, principalmente,
las competencias pragmatica, textual y enciclopédica.

Los resultados encontrados en las recientes evaluaciones® muestran que,
respecto al primer nivel —lectura literal y comprension localizada del tex-
to— aproximadamente el 90% de los/as estudiantes da cuenta de este tipo
de lectura. Respecto al segundo nivel, referido a la comprension global y
la lectura inferencial, los resultados indican que los/as estudiantes respon-
den a este tipo de lectura entre un 30% y un 70%. En cuanto al tercer
nivel, que tiene que ver con la lectura critica e intertextual, los resultados
muestran que menos del 20% de los/as estudiantes da cuenta de este tipo
de lectura. Lo anterior es una sefial del trabajo pedagdgico que se realiza
en la escuela y de las concepciones sobre lectura que circulan en el am-
bito escolar; no debe entenderse, de ninguna manera, como deficiencias
en los nifios y las nifias 0 como “problemas de aprendizaje”. Es importan-
te analizar la cultura escolar respecto a las concepciones sobre lenguaje,

Estos datos son aproximados y tienen como propdsito dar una idea del desempefio de los/
as estudiantes en las evaluaciones masivas. Se ha tomado como referencia los resultados
de la Gltima evaluacidn del SNP en los grados 3° y 5° lo mismo que la Evaluacién de
Impacto de 1997 realizada por el MEN y la Evaluacién Censal de Competencias y Sabe-
res Basicos realizada por la Secretaria de Educacion de Bogota en el afio 1998.
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sobre escritura y sobre lectura; lo mismo que las practicas de compren-
sion lectora y el tipo de acercamiento a los textos en la escuela.

Por otra parte, vale la pena decir que las competencias y niveles presen-
tados en este documento, definidos para algunas de las evaluaciones ma-
sivas, son algunos de los aspectos a tener en cuenta en el trabajo pedagogico
del aula de clase. Es claro que el trabajo del aula brinda muchas mas
posibilidades de abordar los procesos de comprension lectora. Podria
decirse que los aspectos que evalian las pruebas masivas constituyen un
nucleo de competencias y saberes basicos, pero no dan cuenta de la tota-
lidad del trabajo pedagégico realizado en el aula. De este modo, estas
ideas y estos resultados son un referente mas para la discusion por parte
de los/as docentes sobre la transformacion de las practicas de compren-
sion y produccion textual en el d&mbito escolar.
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Anexo 1

Hacia una sintesis del Seminario-Taller
Alejandro Cussidnovich
Moderador

INTRODUCCION

Esta sintesis, que no es un resumen, pretende recoger en seis ejes lo que
podriamos considerar la plusvalfa que le hemos arrancado a estos dias de
trabajo colectivo y que nos llevamos como capital cognitivo, como capi-
tal de entusiasmo que permitird romper la rutina del dia a dia en el aula,
en ¢l desarrollo de la clase, en el interactuar con los nifios y las nifias.

Nos convocd la preocupacion de nuestra cotidiana “ocupacién™: tener en
nuestras manos parte de la responsabilidad social y politica de contribuir
al esfuerzo del aprendizaje y desarrollo de la alfabetizacién temprana de
nuestros nifios y nuestras nifias en los heterogéneos como desiguales con-
textos en que les toca vivir.

Es indudable lo importante que ha sido la contribucién de expertos veni-
dos de paises hermanos a quienes queda comprometido nuestro agradeci-
miento.

Pero la riqueza mayor al término de este evento se la llevan los maestros
y las maestras que a lo largo y ancho del pais encaran ¢l reto de la alfa-
betizacion temprana de los nifios y de las nifias en contextos intercultura-
les, cuando no bilingiies.

En seis ejes se pueden sintetizar los filones orientadores que tuvo el
Seminario-Taller:
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1. Abordar la alfabetizacién temprana desde el enfoque de
los derechos del nifio y de la nifia '

Este enfoque no consiste en poner al nifio o a la nifia “al centro”, sino
colocarnos frente a él/ella y verlo/a como sujeto de derechos; es decir,
reconocerlo/a como sujeto social de derechos constituye una vision que
obliga a:

1. asumir al nific y a la nifia como protagonista de su desarrollo y no
como objeto de “intervencion”;

2. abordar la alfabetizacién como algo exigible, por derecho;

3. reconocer la calidad de los procesos y resultados de la alfabetizacion
como una condicion de respeto y desarrollo de la dignidad de nifias y
nifios.

2. Alfabetizacion temprana y culturas de infancia
subyacentes a nuestros enfoques y practicas pedagagicas

Somos ain herederos de representaciones sociales de el/la nifio/a pobre,
migrante, urbano marginal, rural, andino/a, selvatico/a que afectan nues-
tras concepciones y practicas pedagogicas.

Perduran atin estigmatizaciones, prejuicios que son formas de exclusién
virtual, simbolica y real de el/la mfio/a como sujeto de su educacién.

La atn dominante cultura escolar es un factor de reproduccion de la po-
breza educativa, de la rutina pedagogica, de la castracion de la imagina-
cion pedagodgica que impide el descubrimiento y el desarrollo de las ca-
pacidades cognitivas de nuestras nifias y nifios, desde temprana edad.

En este sentido la alfabetizacion temprana tiene también como misidn
contribuir a la construccion de “actores™ que cuestionen lo inaceptable de
dicha cultura escolar. Pero no sdlo de la cultura escolar aislada, sino de
las practicas de crianza, de socializacion de la familia, de la escuela y de
la comunidad, practicas que finalmente inhiben a la nifia y al nifio para
desarrollar sus mejores recursos.
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3. El nifio y la nifia como sujetos de saberes y vivencias

El/la nifio/a posee una sintesis de sus procesos vivenciales como matriz y
desencadenante de procesos cognitivos. Es decir, para el/la nifio/a viven-
cias y saberes se experimentan en el mismo tiempo y espacio. De alli la
gran importancia de todo aquello que contribuya a la conciencia fonold-
gica de el/la nifio/a; lo gravitante del lenguaje materno oral desde los
primeros meses.

- Nuestro reto es aprender y seguir aprendiendo a reconocer, valorar y uti-
lizar los saberes previos que poseen las nifias y los nifios, que son ellos
mismos sintesis de ideas y de representaciones. Como recuerda MOSCO-
VICL, lo importante no es tanto lo que ha vivido el/la nifio/a sino cémo
vivid lo que vivid, qué valencia, qué significado le ha dado el/la propio/
a nifio/a. Esta es una condicion para un abordaje “cientifico” en los pro-
cesos de conocimiento, de relaciones sociales, de orientacton, de reflexidén
conjunta con el/la nifio/a.

Desde el enfoque metacognitivo podemos aventurarnos a comprender con
mayor seguridad y certeza la capacidad de el/la nifio/a de osar, de arries-
gar, de aprender a acertar, a interpretar, a comprender, a decidir, a reco-
nocer lo que le es util, lo que le permite crecer.

Una de nuestras deficiencias de educadoras y educadores y que debemos
reconocer humildemente es que no conocemos suficientemente al sujeto
nifio/a, conviccidn esta que nos debe hacer receptivos a las, a veces, sor-
prendentes formas de pensar, de entender, de aprender y de wutilizar lo
aprendido que poseen los/as nifios/as.

Ciertamente que la escucha deviene en una condicion insoslayable para
toda relacion pedagogica que se quiera productiva. Pero sabemos que sélo
estamos dispuestos a escuchar a quien se valora, y solo se valora a quien
se conoce, y se conoce mas a quien se quiere. Como educadores y educa-
doras, como agentes puestos y puestas al servicio de los procesos de de-
sarrollo de nifios/as, de sus esfuerzos por aprender la lectoescritura, nos
toca ser “como el lapiz” en feliz expresion de Alan CRAWFORD; es decir,
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evitar todo juicio que condicione nuestra actitud, nuestra disposicion a la
receptividad a la novedad que de los nifios y de las nifias pudiera venir.

4. La lectoescritura: un aprendizaje que cambia el eje
epistemologico y epistemopatico

Los textos orales son una forma de desarrollo de la alteralidad, de la inter-
dependencia. Los textos producidos son una ecografia de el/la nifio/a y los/
as maestros/as tendriamos que estudiar cémo se lee e interpreta una ecogra-
fia de la sensibilidad, de las vivencias, de las imagenes, de los sentidos y
contenidos que se anidan en los textos producidos por el/la nifio/a.

Podriamos decir que estas complejas vivencias, por mas simples que se
presenten en apariencia, constituyen referentes para la imaginacién, para
la fantasia, y tienen una “logica” con frecuencia divergente a la nuestra.

Una didactica que se quiera eficaz debera ser una didactica de la cons-
truccién y deconstruccion permanente de los textos producidos por los/las
nifios/as.

Pero todos requerimos de una pedagogia del estimulo, de la gratificacion
personal a partir de lo que cada cual logra por infimo que sea. Y el apren-
dizaje de la lecto-escritura requiere de esa pedagogia y no de aquella que
se basa en la comparacion, en el competir.

La lecto-escritura como aprendizaje adquirido y desarrollado impacta no
s6lo en el mundo de las representaciones de el/la nifio/a, sino en su afec-
tividad, en su emotividad, en su tonalidad, en su ubicacién frente a los
demas. De alli que un ejercicio de lectura gozosa, que alegre el camino,
es algo mas llevadero.

5. La lecto-escritura como una dimension del modo de vida
de la infancia

La apropiacion de las competencias para la lecto-escritura s una expe-
riencia de libertad, de ingreso “con papeles” al mundo de lo simbélico, a
lo metacognitivo.
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Se trata de una competencia reflexiva, como diria VYGOTSKI. La misma
que predispone para un ulterior desarrollo de sentido y de sentidos de las
cosas, de los eventos personales o del entorno. El/la nifio/a estd prepara-
do/a entonces para un largo camino como ser pensante, competente, ca-
paz de desarrollar su criterio propio, su opinién; como filosofo/a de su
vida y de la vida.

6. Docente: profesionalidad y vocacionalidad

Ciertamente que de la alfabetizacién temprana proviene un desafio mayor
para las y los docentes. Debemos partir de una desconfianza basica de lo
que por tradicion consideramos como formas mas rapidas de aprender a
leer y escribir, aprender una segunda lengua. No podemos permanecer al
nivel de “yo tengo mi método”, “yo tengo un truco para que mis nifios/
as ‘rapidito’ aprendan a leer y escribir”. Es real que nadie puede erigir un
método como “‘el método”. Todo esto depende también de factores cultu-
rales. Lo importante es que reconozcamos nuestras limitaciones y las su-
peremos, pues nuestras mediocridades las terminamos reproduciendo a

costa de las nifias y los nifios.

Requerimos de evaluaciones externas que nos permitan ver aciertos y
desaciertos. La evaluacion es un factor de innovacion y no sélo de correc-
cion.

La exigencia de acortar los niveles del analfabetismo infanto-juvenil, re-
tan no s610 nuestra profesionalidad sino nuestra vocacion social y pedago-
gica. Pero constatamos que los y las docentes leemos poco y escribimos
menos. Las condiciones materiales de vida del magisterio ciertamente no
son ajenas a esa realidad.

Consideramos un fruto central de este Seminario-Taller el que los y las
participantes no s6lo llevemos nuevas ideas para el aprendizaje de la lec-
to-escritura de nifios/as, sino que renovemos la conviccion de que nuestra
contribucién como docentes en este campo es una indispensable condi-
c16n para el desarrollo humano de las regiones en las que trabajamos, y el
pais en el que lo hacemos.
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Anexo 2
Declaraci6n sobre el desarrollo comprensivo
temprano de la lectura y la escritura’

Los participantes del Seminario-Taller “Lectura Comprensiva Temprana”
desarrollado del 8 al 10 de mayo de 2001 en Lima, conscientes de la
necesidad de generar un compromiso que contribuya a fortalecer la nueva
vision de la alfabetizacidn, dada su importancia para la calidad de vida, el
desarrollo de la ciudadania, y la generacién de igualdad de oportunidades
para revertir el analfabetismo real y funcional existente y para responder
de manera eficaz y eficiente a las demandas actuales de desarrollo social,
humano, cultural y econémico y contribuir a la construccidn de una socie-
dad mds humana y solidaria y la participacidn democritica,

consideramos que:

1. La educacién es un derecho fundamental de toda persona. Los nifios
y las nifias, de manera especial y preferente de las zonas rurales y
urbano marginales y comunidades indigenas, no pueden quedar ex-
cluidos en el ejercicio de este derecho. En esto se funda el derecho a
la alfabetizacion eficaz. L.a garantia de su ejercicio es responsabili-
dad del Estado y de la sociedad en su conjunto.

2. La alfabetizacién es un proceso de aprendizaje que debe extenderse y
perfeccionarse a lo largo de toda la vida; implica la articulacién con
la cultura y el desarrollo de la expresién y la comunicacion, en cual-
quiera de sus formas (oral, escrita, gestual y otros); parte de una con-
cepcion del lenguaje como totalidad, lo que permite a la persona
participar en diversas dimensiones de la vida tanto a nivel individual

Esta Declaracién fue inspirada en las ideas-fuerza del documento base de la propuesta
Década de la Alfabetizacion de Naciones Unidas.
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como social y desarrolla su proceso de identidad. Este aprendizaje involu-
cra una gran variedad de escenarios, agentes, estrategias y medios.

El proceso inicial de la alfabetizacién, que hemos denominado alfabe-
tizacién temprana, reviste importancia, pues determina el desarrollo
de los aprendizajes bdsicos, cognitivo-afectivos, que ocurren desde la
gestacion y que son alcanzados mediante practicas diferenciadas que
atienden a necesidades especificas. Estas pricticas incluyen la conver-
sacion y el didlogo, la recreacion, los intercambios a través del juego,
la lectura de los padres y maestros/as a los/as nifios/as, la expresion
grifica libre, y la lectura de los/as mismos/as nifios/as por placer.

En el Peri, la ampliacién de la cobertura escolar y los intentos por
mejorar la calidad en la educacidn realizados durante los ltimos afios,
tanto en términos generales como en el caso de la alfabetizacion en la
educacién basica, no se han traducido atin en logros significativos de
aprendizaje ni han producido, en el caso de la lectura, lectores autd-
nomos. El Peri sigue siendo un pais mayoritariamente analfabeto
funcional. Esta situacién amerita una revision de las politicas y estra-
tegias globales de la educacidn peruana en funcién de superar esta
situacién.

Los enfoques y pricticas pedagdgicas ain se mantienen, en gran me-
dida, atados a conceptos obsoletos en donde la alfabetizacion inicial
no ha tenido el desarrollo y desempefio esperado de enfoque, de re-
conceptualizacidn tedrica y practica. Urge, por lo tanto, de manera
prioritaria una adecuacién didéctica del proceso de alfabetizacién
inicial segin las nuevas tendencias y enfoques pedagégicos, a la
vez que el aprovechamiento de las sinergias de todos los agentes
sociales involucrados ya que ]a escuela no constituye el tinico espacio
de alfabetizacién sino que también es importante el de la comunidad.
Involucrarse en ¢l proceso educativo es responsabilidad social de la
comunidad. También es importante ¢l rol de los padres y madres de
familia en la alfabetizacion temprana para realizar el derecho de los
nifios y las nifias a que les lean y/o narren cuentos, mitos y leyendas,
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6. Los avances recientes en la investigacion sobre alfabetizacion infantil
a nivel internacional y su aprovechamiento en el medio escolar, en el
Pert no han sido ni asumidos suficientemente en las instituciones ni
adecuados en los programas de formacion y capacitacion docente. Es
indispensable para la mejora de la calidad en alfabetizacién tempra-
na desarrollar investigaciones a nivel local y nacional, que tenien-
do en cuenta las diversas realidades culturales, permitan fomentar e
impulsar el disefio de politicas y programas adecuados, especificos y
pertinentes a los diversos contextos peruanos. Pero todos estos cono-
cimientos, provenientes de la investigacion intemacional, nacional y .
local, no tienen valor si se sigue desarrollando el proceso de alfabe-
tizacion a través de una didactica inadecuada.

Declaramos que:

1. Es necesario dar prioridad nacional a las politicas y estrategias meto-
dolégicas conducentes a que nuestras nifias y nifios se alfabeticen a
edad oportuna para salvaguardar su capacidad de desarrollo humano
independiente e individual y en atencion a la relacion directa que
existe entre el lenguaje, la convivencia, la creatividad y el desarrollo
del pensamiento. Cada nifio y cada nifia tiene derecho a un trata-
miento individual.

2. Es necesario, en el caso peruano, asegurar la equidad educativa reco-
nociendo y atendiendo las diferencias desde una perspectiva de géne-
ro e interculturalidad, prestando especial atencion a las zonas mas
pobres, las areas rurales y de frontera y las minorias étnicas con el
correspondiente financiamiento. Esto exige una particular atencion al
sistema de educacién bilinglie intercultural a fin de lograr lectores y
lectoras independientes y productores y productoras de textos auténo-
mos, tanto en su lengua materna como en su segunda lengua. Cada
nifio y cada nifia tiene el derecho de aprender a leer y escribir en
su lengua materna con maestros y maestras bilingiies competen-
tes.
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Es preciso innovar y enriquecer la cultura de crianza promoviendo el
desarrollo léxico de los nifios y las nifias a través de practicas de
comunicacion y didlogo familiar y social; y el contacto de nifios y
nifias —desde el primer afio de vida— con el mundo de lo escrito, las
representaciones estéticas, graficas y artisticas en general. Cada nifio
y cada nifia tiene derecho a escuchar cuentos y a que sus padres
y los maestros y las maestras le lean cuentos, historias, mitos y
leyendas.

En esta nueva concepcion del proceso de alfabetizacion se pone el
énfasis en la creacion o fomento de ambientes y sociedades letradas,
por ello, se involucra a instituciones publicas y privadas, a los medios
masivos de comunicacion, a las editoriales, a escritores y escritoras,
a la comunidad, la familia y otros agentes para lograr su sostenibili-
dad y vigencia. Crear ambientes letrados implica ante todo poner
en circulacion suficientes libros de calidad a la vez que crear con-
diciones para que ninos y nifias sientan la motivacién y necesidad
de asumir el libro como emblema de la construccion de saberes
significativos y como una fuente de placer. Cuantitativamente, para
dar una indicacién, se debe garantizar que cada nifio y cada nifia al
término de su educacion bésica haya leido un minimo de cinco mil
paginas.

Las politicas y esfuerzos colectivos deben dirigirse a procurar que las
personas y grupos alfabetizados hagan uso significativo de sus cono-
cimientos como medio de expresién, comunicacion y aprendizaje per-
manente, articulandolos con sus necesidades cotidianas y las deman-
das del mundo de la cultura escrita asumidos como ¢jes centrales de
aprendizaje, como una contribucién efectiva para no caer en el riesgo
del analfabetismo funcional. Eso significa el fomento de una cultura
escrita a través de la generacion de practicas de lectura y escritura
permanente. Cada peruano y peruana tiene que tener el acceso a
libros durante toda su vida.

Dada la importancia del aprendizaje temprano de la alfabetizacion es
necesario atender la formacién adecuada de las animadoras y ani-
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madores de los Programas no escolarizados, especializandolos para
poner énfasis en el desarrollo afectivo, lidico, creativo, cognitivo y,
sobre todo, de la comunicacion, aspectos tan relevantes en el desarro-
llo de los nifios y de las nifias de 0 a 5 afios.

Los educadores y educadoras y sus propias necesidades de aprendiza-
je constituyen una prioridad que debe ser atendida impostergablemente.
Es preciso contribuir al enriquecimiento de su propia competencia
como lectores/as y escritores/as, asi como de los ambientes y oportu-
nidades para el desarrollo de dichas competencias a través del acceso
regular a materiales de lectura asi como a nuevas metodologias con-
temporaneas consideradas como parte de las necesidades bésicas de
la profesion docente. Cada profesor y cada profesora tiene que leer
intensivamente durante su vida.

El lema “Para que leamos desde la infancia mucho mis y mejor”,
cobrara vigencia y relevancia cuando en nuestra patria la alfabetiza-
cion inicial y temprana se asuma como una politica de Estado, que
formule estandares nacionales, entendidos como logros basicos de
aprendizaje de una lectura y escritura significativa y comprensiva,
que sean seguidos de cerca por la comunidad con actitud vigilante
para constatar su evolucion.

Lima, 10 de mayo de 2001.
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Formadores de ISP Publicos
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Paulino Humberto Jave CHICLOTE
Napoledn CuLout VALDEZ

Adaiberta ROBLES GARGIA
Guadalupe BALTA SEVILLANO

Nilo Washington HUAMAN GUTIERREZ
Perpetua ZERPA BALTAZAR

Fulgencio Jests CRISOLO FIGUEROA
Lisec TRUYENQUE ARESTEGUI
l.ourdes ALl MOLINA

Luis Alberto MORALES Baca

. Walter Yony ViLLAa CORDOVA

Flor Amparo TICONA OVIEDO
Manuel TOMAS AMOROS
Gabriel QuISPE MONTES

. Alfredo PRADC BARZOLA

Julian ltalo BocanGEL CUADROS
Rolando QUISPE MCRALES

Inés BELLIDO VASGUEZ
Guillermo TORRES Ruiz

Maria Luisa BRICERO JARA

. Carlos Ivan LOPEZ SEGURA

Naimes PEREZ CUBAS

Jairo Esli LEON FERNANDEZ
Maria Flor BECERRA

Lorena Lourdes MeDINA Diaz
Filomena Del Pilar MEDINA Diaz
Adela INTI LEON

Esperanza TAMBO RABANAL

. José Antonio SERNA GARCIA
. Marcos LEON ACHAHUANGO
. Nayruth Vicleta TRIVENO

Carmen Rosa VASQUEZ
Julia Castillo CanTO
Wilde Manuel SaLazaR VILLANUEVA

. Rosana QuisPE GUERRA
. Pedro Antonio VALENCIA ANCHANTE
. Heyden Neit FLORES DE LA CRUZ

Anexo 3
Asistentes al Seminario-Taller donde se reviso, se dio

lectura y se aprobo en plenario la presente
Dedaracié
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38.
39.
40
4.
42,

45,
46.
47.
48,
49
50.
51.
52.
53.
. Carlos Alberto ARANIBAR AYLLON
55.
56.
57.
58.

60.
61.
62.
. Pedro Sarava

. Edgar MARTINEZ
65.
66.
67.
68.
69.
. Ezequiel Joel ALBORNOZ CARRERA
71.
72
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79
80.
81.
82.
83.
. Edmundo Luis SEDANO MEZA
85.

Miriam PONCE GONZALES

Ernesto Hugo CANCHIHUAMAN VILLEGAS
Jaime KaTo CASIMIRO

Edith TORRES CABANILLAS

Maria Carola LAU VARGAS

. Soledad Del Carmen GARCiA MARTIN

. Lucila Pizcota CHICOMA

Pedro VERA OTERO

Amelia GARCIA PEREZ

Jes(is Maria CASTILLO PEREZ

Tulio Segundo RUcoBA CHUMBE
José Elmer SOTOMAYOR RIVERA
Rose Mary Milagros VERA HERRERA
Gloria ALIAGA TIZA

Cecitia Alejandrina SILUPU PEDRERA
Alberto MOLINA CALISAYA

Rémulo SULLCA TITO

Luis FLORES FLORES

Lucila MENDOZA MIRANDA
Norma Isabel MORI MIDEIROS
Carmen SALAZAR FLORES
Miguel Angel YUFRA NINA
Walter Ecca LOPEZ

Edison Augusto VELA GOMEZ

Alonso SALINAS

Maximo CONTRERAS CCONOVILCA
Luis Victor ARAGZ CHACON

Raul VALENCIA

Ana Maria MAMAN!

Griseel VILCA CARDENAS

Miguel GONZALEZ ARONES
Melchora ROSALBINA LUJAN

Genaro QUINTERO

Carmen Rosa LAYNEZ MORENO

Luz Angélica RIVERA VILLEGAS
Silverio Abelardo AZAREDO TIRADO
Hedi Carmen VEGA OLIVERA

Elmer CASTELLANOS DE LA CRuUZ
Florencio Paulino CLAUDIO ESPINOZA
Silvia Victoria BARRIOS VALENZUELA
Luz TiPISMANA PASACHE

Jesus Martin URIBE VILCA

Mauro CAPARACHIN MARTINEZ
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86. José Atoche Navarrete
87. Walter Francisco CUEVA SIFUENTES
88. Maria CORDOVA PISSANI
89. Luis HERRERA DE LA CRUZ
90. Amelia SALDARA ANAYA
91. Angela CHUNG LOZANO
92. José Luis ARIAS BARZOLA
93. Nancy DE LA CRUZ CENTELLAS
94. Segundo PORTOCARRERO TELLO
95. Noel JUAREZ ESTRADA
96. Norca Miriam DELGADO PiZARRO ARAGON
97. Augusto FARRO ZEVALLOS
93. Ana Maria PAREDES ARCAYA
99. Andrea CHIRINOS BOJORQUEZ
100. Ana Gabriela CHAVEZ MOROTE
101. Mirtam Sanchez Mufiocz
102. Walter Ecca

Formadores de ISP Privados

103. Gustavo RUBIO VALDERRAMA
104. Dionisio LAzO LINARES

105. José Antonio Lazo CANAZAS
106. Gloria Ruth AGUEDA TEJADA REVILLA
107. Mauricio MEDRANO MEDRANO
108. Victor Antonio TENORIO GARCIA
109. Heli LINCOLN MARTEL

110, Guillermina Tito TITo

111. Isabel MIRANDA MORON

112. Sadl RoMAN RODRIGUEZ

113. Fernando NAUPARI RAFAEL

114. William VASQUEZ PAJARES

115, Tedfilo ViLLanuEvA BasILIO

116. Eleodoro MARTINEZ SUAREZ
117. Zoila Violeta VERGARA CASTILLO
118. Luz Leticia MONCAYO ZAPATA
119. Socomro MEGO BENITEZ

120. Zoila SAAVEDRA MACEDA,

121. Jorge CHAVEZ PERALOZA

122. Katiuska NAVEDA FLORES

123. Meri Edi GALLEGOS VALDERRAMA
124. Maria Esther LoAYzA ALVAREZ
125, Julio César PAREDES ALVAREZ
126, Fabiola MENDOZA RIVERA

127. Graciela ARIAS CASTILLA
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Representantes de Entes Ejecutores - PLANCAD

128. Jorge Luis SANDOVAL

129. Jorge Julio SEvVILLA

130. Luis CARRANZA TORRES

131. Ana Cecilia VALDIVIESO

132. Edward Roger Diaz CASTILLO
133. Juana Erma CASTILLC

134. Martha Cecilia TORREALVA
135. Oslas Guillermo ELLACURIAGA
136. Yola ZURNIGA VENTURA

137. Ausberto ALVARADO AGUILAR
138. Delia PEREA TORRES

139. Ana Adriano SANDER

140. Adelfa ALVARADO

141. Marleni ARIAS LLAQUITA

142. José Pablo LESCANG

143. Luz Roxana Vigil

144. Marfa SaNTOS MARTINEZ

145. Betty CARTAGENA

Promotores Proyecto “Abriendo Puertas™ - UNICEF

146. Miranda GOMEZ ROCA

147. Juan MEDINA CHAVEZ

148. Teodomiro GAMBOA

149. Rocio CANALES ESQUIVEL
150. Esteban PAUCCA GUTIERREZ
151. Ana Maria POMa MAYHUA
152. Ferriol Pelayo HUAMAN RoJAS
153. Félix ZARATE NAJARRO

154. Marleny SALCEDO MORALES
155. Rosario PACHECO CASTILLO
156. Walter GASTELU RETAMOZO
157. Teodfila CANGANA HUARACA
158. Demetrio GARAY GOMEZ

Representantes del Ministerio de Educacion

159. Walter ZEGARRA

160. Anibal CUSIHUALLPA SALAS
161. Henry NIN VILCHEZ

162. Zoila DEL VALLE

163. Luis VASQUEZ

184. Oscar CHAVEZ

165. Enriqueta CHECA

166. Verdnica CAFFO
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167.  Nirma ARELLANO
168. Luisa VipAL OLEA
169, Teresa VALIENTE
170. Ruth Lozano
171. Nancy ESPINOZA
172. Sonia BENAVENTE
173. Sandra CARRILLO
174. Miguel SARAVIA
175. Pilar SANZ

Especialistas de USES (Lima)

176. Emperatriz VELASQUEZ

177. Ana Maria PAco RaMos

178. Cayo RAMIREZ VICUIRA

179. Felicitas FLORES ALCANTARA
180. Maria MENDOZA FLORES

181. Ana Maria VALDIVIA TEJEDA
182. Eva PINILLOS MONDONEDO
183. Mercedes RAMOS YALCATE
184. Ilvonne FERRO VASQUEZ

185. Rebeca Leonor RIOS POLASTRI
186. Gloria VALDEIGLESIAS GARCIA
187. Valentina E. LAVADO FERNANDEZ

Representantes de Universidades

188. Dorali CABRERA

189. Carmen CASTILLA

190. Hilda RouA K.

191. Victoria CONTRERAS SALAZAR
192. Silvia CACERES

193. Lucrecia CHUMPITAZ

194. Ayda MENDOZA

195. Cecilia Ciccia G.

196. Sandra INURRITEGUI G.

197. Victoria OTAROLA

Representantes de ONG/Instituciones

198. Marcela MENDOZA

199, Maria Elena MaLou CALLA
200. Pilar PEREZ

201. Marieta CORRALES

202, Lilian SANCHEZ CASTILLO

203. Consuelo PASCO VALLADARES
204, Marcela ECHEGARAY
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205,
208.
207,
208.
209,
210.
211.

Danilo SANCHEZ LiIHON
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Anexo 4
Palabras del Dr. Wolfgang Kiiper en la
Clausura del Seminario-Taller

He mencionado algunas veces, que exactamente en el afio 1900, la peda-
goga sueca Ellen KEY escribié un libro para proclamar el siglo XX como
el siglo de los nifios y de las nifias. El titulo de su libro es “El siglo del
nifio”. Esta pedagoga quiso que con este libro el siglo XX se promoviera
como el siglo de los nifios y nifias.

Sabemos, lamentablemente, que esto no fue asi. Pero, sabemos de otro
lado, que muchas de las ideas, de las reflexiones que hemos escuchado en
este Seminario salen de este pensamiento. Ellas se originaron a inicios del
siglo XIX, en donde por primera vez en la historia se formo la idea del
valor del nifio y de la nifia. Quiero reflexionar un poquito sobre el siglo de
los/as nifios/as y su significado.

Los nifios y las nifias son individuos, todos ellos tienen su individualidad,
tienen diferentes modalidades y ritmos de aprendizaje. Porque creemos
en los nifios y en las nifias los tratamos con simpatia y carifio, por eso en
ninguna circunstancia un/a nifio/a debe ser castigado/a corporalmente.

Conocemos el importante rol que juega el factor emocional en la educa-
cién. Sabemos que los nifos y las nifias aprenden mucho mejor en un
ambiente bueno, en un ambiente de ternura, en un ambiente de carifio.
Por ello es bueno tratar a los nifios y a las nifias en una forma positiva, no
critica, no de censura, para que aprendan bien.

Sabemos de otro lado lo importante que es el significado de la motivacion
en nuestra vida. Imaginémonos situaciones familiares cuando el padre o
17 Le ek B 11

la madre dicen “eres malo” o “eres mala”, “no puedes cambiar”, “no seas
bruta/o™; ;se imaginan ustedes si esto le gusta a los/as nifios/as?
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El/la nifio/a tiene derecho a conocer el significado de las cosas que estdn
pasando en su entorno. Por ello los/as profesores/as tienen que partir del
pensamiento del nifio o de la nifia, tienen que responder a sus necesida-
des, a sus preguntas, a sus preocupaciones. No deben imponerse catego-
rias de los adultos a los nifios y a las nifias.

Por investigaciones sabemos que los nifios y las nifias ya desarrollan des-
de muy temprano capacidades cientificas o de alta capacidad de tactica.
Esto ocurre si lo analizamos, también con el aprendizaje temprano del uso
y manejo de las computadoras que no todos captamos rapidamente como
adultos. Cuando he escuchado la frase de que a los seis afios de edad si el
nifio o la nifia no sabe leer, es bastante tarde, he recordado muchas discu-
siones en América Latina sobre educacién temprana, es decir, la educa-
cion inicial. Hoy se quiere que los nifios de tres a cuatro afios sepan leer,
manejen la computadora, desarrollen otras competencias relacionadas con
la comunicacién. Sin embargo, no olvidemos que los nifios y las nifias a
esta edad tienen otras necesidades y para ellos/as la vida es un juego. El
juego se debe utilizar como posibilidad de aprendizaje. Este conocimien-
to no es nuevo pero tenemos que transferirlo a nuestras instituciones, a
nuestras escuelas.

Nosotros maestros y maestras, somos quienes ponemos €stos conocimien-
tos en la realidad. Las politicas son importantes, pero, finalmente lo que
pasa en el aula, en sus interacciones, es la relacion entre el/la profesor/a
y el/la nifio/a, lo que define el futuro de el/la joven, de el/la ciudadano/a
del pais. Aprendamos de nuestros nifios y nifas, tratindolos en la escuela
como tratamos a nuestros propios hijos e hijas.

Luchemos diariamente por los derechos de los nifios y las nifias, luchemos
contra los profesores, las profesoras y los padres de familia que todavia
castigan a los nifios fisicamente, luchemos también contra los profesores,
las profesoras, los colegas y las colegas que tratan a los nifios y a las nifias
de acuerdo a la antigua pedagogia que afirma que Ia letra con sangre
entra, donde se aplica una pedagogia, como la estoy aplicando en este
momento al hablar frente a ustedes. Espero que ustedes no la apliquen.
Luchemos contra los padres que piensan que sus nifios que atim no hablan
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ni entienden el castellano deben aprender en esta lengua desde el primer
grado en la escuela. Luchemos para que los derechos de los nifios y las
nifias se realicen, se cumplan. Luchemos para que finalmente el siglo XXI
sea el siglo de los nifios.
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