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Introducción 
DATOS ALARMANTES Y MIRADAS CORTAS 

Todos los febreros de los últimos años asistimos al mismo des- 
pliegue informativo acerca de miles de jóvenes que no pueden 
ingresar en las universidades por déficit de competencias basi- 
cas. Los jóvenes no son capaces de resolver problemas matema- 
ticos ni de sostener lecturas extensas y no entienden lo que leen; 
además, su expresión oral es lastimosa. para no mencionar su 
expresión escrita ininteligible y anormativa. 

Ano tras año se vuelve la mirada hacia las instituciones del ni- 
vel medio, sus objetivos y programas, sus reformas o su inmovi- 
lismo. Se critica su carácter enciclopédico o se extraña la enci- 
clopedia. Se victimiza a los docentes y se demoniza a los 
jóvenes, y viceversa. La cuestión parece consistir en encontrar 
quién tiene la culpa, que hay que hacer, hacerlo rápido y pasar 
a otro tema. Lo que se llama "mirada corta y solución al toque". 

Si usted cree en ese conjunto de urgencias, no lea este libro. 
Aquí vamos a tener miradas largas e intentaremos proponer alker- 
nativas realistas. Vamos a pensar con calma en uno solo de esos 
problemas: cómo se forma un buen lector y escritor en la escuela 
básica. Y lo que es peor, vamos a considerar que esto es apenas un 
primer paso, aunque imprescindible, porque un lector competen- 
te y escritor experto no se forma rápido. Formarlo es una tarea de 
toda la escolaridad, nivel medio incluido, y -¿por qué no?- de to- 
da la vida, y requiere gran esfuerzo por parte de todos los impli- 
cados en su formación, empezando por el alumno mismo. 

iHorror! ¿Tiempo y esfuerzo sostenido? 
Es así, sin lugar a dudas 

Es que muchos años de experiencia docente e investigación 
educativa hacen que desconfiemos de las soluciones mágicas y 
que, en cambio, hayamos podido mirar con atención cómo pro- 
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ceden los docentes y los alumnos que sí logran hacer buenas mi- 
gas con la lectura y la escritura y también, lamentablemente, qué 
actividades (o ausencia de ellas) ayudaron a fracasar a muchos. 

Así que si Ud. quiere compartir conmigo esa mirada, con calma 
y viendo cómo se forma un buen lector y escritor capaz de plan- 
tearse los problemas básicos de la escritura desde chico, tal vez lo 
veamos entrar en la Universidad entendiendo lo que lee, hacitndo- 
se buenas preguntas y comunicando claramente lo que piensa. 

Este libro está destinado a todos los maestros y profesores, pe- 
ro especialmente a aquellos que trabajan en contextos de riesgo 
pedagógico, en escuelas difíciles y empobrecidas, donde parece 
que nada queda por hacer. Hemos conocido a muchos de esos 
docentes y también, por otros rumbos y otras actividades ligadas 
a nuestra curiosidad por el trabajo en centros de apoyo escolar 
de la sociedad civil, hemos conocido la labor de voluntarios que 
trabajan con chicos en riesgo. 

Todos ellos, pero especialmente los chicos de los sectores más 
vulnerables, nos han enseñado a ordenar las secuencias de tra- 
bajo y formas de enseñanza que esperamos compartir con nues- 
tros lectores, porque lo que aquí se dice fue puesto en práctica a 
lo largo de treinta años en distintos ámbitos: el aula, la formación 
de formadores, la capacitación de voluntarios, la investigación 
y la tarea técnico-educativa. Esa experiencia fue volcada en algu- 
nos escritos de los últimos años, realizados para editoriales y pa- 
ra instituciones como la Secretaría de Educación de la Ciudad de 
Buenos Aires, la formación docente en el Proyecto Promesba de la 
provincia de Buenos Aires, el Ministerio de Educación de la Na- 
ción, la Universidad y la Oficina Internacional de Educación 
Unesco ([BE). Aquí recuperamos y sistematizarnos los contenidos 
de algunos de esos trabajos. 



Apirndcr a pensar - Lar barpr p r o  la <i~bel t rac ión avanzada 
Capitulo l. Sara Melgar. Papers Editores, 2005 

ENFOQUE Y PUNTOS DE PARTIDA 

Los primeros años de escolaridad obligatoria están encaminados 
a que los alumnos aprendan a leer y escribir. Esto supone que com- 
prendan el principio alfabético que rige una lengua escrita como el 
español, doblemente articulada en unidades con significado y for- 
ma significante, palabras, que a su vez se articulan en unidades me- 
nores, sílabas y fonemas representados por los grafemas o letras de 
la lengua escrita. 

Aunque muchas veces pasado el tercer grado los alumnos no lo- 
gran esta conceptualización. está claro para todos los docentes que 
esla es la meta y que, de no lograrse, se ve con claridad la dimen- 
sión de fracaso del proyecto alfabetizador. 

DOS CASOS Y UN SOLO PROBLEMA 
Un alumno de séptimo grado escribió de esta forma su narración 

acerca de un conflicto en el recreo: 
En los recreo yo juego a la mancha escondido o juego con una amigo de 

6" B. Y estoy caminando por todos lados. Yo estaba sentado En enmedio 
de arco y se callo, el trabesano me  roso la cabesa y diego le pego hasta que 
yore a Mauro por haber tirado el orco. Son los recreos para mi abunidos 
porque la amiga de 6" B no sale todos los recreos. Deseo que agamos un 
campeonato defutbol con todos los grados (1996, texto proveniente de 
la investigación Derecho a saber, dirigida por la Lic. Alicia Bertoni, 
Secretaría de Educación de la Ciudad de Buenos Aires). 
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Una estudiante de nivel terciario debe responder a la consigna de 
resumir el cuento de Haroldo Conti "Perfumada nóche". Este es el re- 
sultado de su trabajo: 

El cuento se trata de un hombre llamado Pelice; él contaba como era 
el pueblo donde el vivia. El estaba enamorado de una mujer llamada Ai- 
de, pero jamds se entero, porque E1 nunca le hablo. Hasta que un día de- 
cide mandarle una carta; que la escribe durante la noche; trata de que 
se le entienda lo que él le quiere transmitiu, pero esa carta nurica le llegó 
a las manos de Aide. A Pelice se le murió un pez que él apreciaba y le hi- 
zo unluneral. El se enfermo y quedo postrado a la cama (2000. Texto 
del mes de marzo de una alumna del programa Promesba "Mejores 
egresados de la escuela media". Provincia de Buenos Aires). 

Estos dos alumnos tienen conocimientos acerca de la escritura: 
saben que se escribe de izquierda a derecha, tienen una razonable 
conciencia de los límites y la función de las palabras y del empleo 
de los signos de puntuación. Colo que los conocimientos que tienen 
no parecen suficientes para estar plenamente alfabetizados. Porque 
ahí se manifiesta el problema: no basta estar alfabetizado más o me- 
nos. Para lograr una comunicación escrita adecuada, hay que estar 
plenamente alfabetizado. 

En ambos casos, los escritos exponen las dificultades de sus au- 
tores para elaborar un  texto que desarrolle claramente el tema soli- 
citado, un texto coherente, bien conectado, sin errores normativos. 
La segunda autora, a pesar de que la consigna que se le propuso po- 
dría parecer más sencilla -se trata de resumir el relato de otro- y a 
pesar de que se ha beneficiado con cinco años más de escolaridad, 
no parece ser capaz siquiera de recuperar y jerarquizar eficazmente 
el entramado de los sucesos del cuento que leyó. 

Esto es algo alarmante: los cinco años más de escolaridad de la 
segunda escritora no han significado superación de los problemas 
que manifiesta el escrito deficiente del alumno de séptimo grado. 

iQué les sucede a estos alumnos? ¿Están alfabetizados? ¿Están al- 
fabetizados pero su actuación concreta es deficiente debido al poco 
uso de la lectura y la escritura? ¿Con alfabetizados pero iletrados? 

En general, resulta relativamente fácil reconocer el analfabetismo 
absoluto de quien no puede leer carteles ni documentación de uso 
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cotidiano o no puede escribir una nota sencilla. Pero jcómo se con- 
sidera a la persona que no puede leer un texto y comprender su sig- 
nificado, pero sí puede leer palabras en carteles y firmar? ¿Y la per- 
sona que puede, con dificultad (es decir, cometiendo algunos 
errores de interpretación). leer un texto y comprender su significa- 
do? ¿Y si puede escribir un texto breve, aunque anormativo, en una 
lengua oficial? 

Por lo que vemos, el dominio del principio alfahético es simple- 
mente un primer paso. A ese nivel de alfabetización siguen otros 
que es necesario completar para convertirse en un usuario pleno de 
la lengua escrita, tanto en la lectura como en la escritura. 

Desde la práctica concreta, es analfabeta la persona que no pue- 
de leer y escribir los textos necesarios para desempeñarse en ámbi- 
tos como el mundo del trabajo, la economía del consumidor, la sa- 
lud, la vida ciudadana, según definición de la Unesco en 1978. En 
estos contextos sociales, la incomprensión o la comprensión frag- 
mentaria del escrito y la incapacidad de gestionar una escritura co- 
municable equivalen al fracaso del proyecto alfabetizador que la es- 
cuela haya implementado para esa persona y, además, equivale a 
marginación social. 

Así pues, parece evidente que hay niveles en el dominio de la len- 
gua escrita: un nivel de alfabetización inicial, que establece las ba- 
ses para la apropiación del sistema de la lengua escrita y la habili- 
dad lectora, y un nivel de alfabetización que consolida los 
conocimientos adquiridos y deja al alfabetizado en condiciones de 
gestionar por si mismo lecturas y escrituras diversas, cada vez más 
extensas y complejas. Este nivel de logro en el conocimiento de la 
lengua escrita, que llamaremos alfabetización avanzada, previene el 
analfabetismo por desuso y el consiguiente fracaso del proyecto al- 
fabetizador. La alfabetización avanzada permite que los alumnos 
permanezcan en la escuela y evita el desgranamiento y la repitencia, 
en la medida en que fortalece sus habilidades de lectura y escritura 
y los capacita para seguir aprendiendo contenidos disciplinares ca- 
da vez más exigentes. 

En su forma plena, la alfabetización avanzada garantiza el domi- 
nio de los procesos de comprensión y las formas de producción de 
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los textos de circulación social, que permiten autonomía y eficacia 
de las personas en su desempeño lector y escritor y que a la vez po- 
sibilitan acrecentar el aprendizaje en los distintos campos del cono- 
cimiento. 

Estas dimensiones de la alfabetización, más allá de la constmc- 
ción del principio alfabético. "postulan la relación entre el uso de la 
lengua, especialmente los usos formales, y los conocimientos explí- 
citos sobre ella [en la medida en que] se da una interrelación entre 
composición escrita y conocimiento y control conscientes del texto 
y de los procesos de producción" (Camps - Milian, 2000). 

Sin embargo, para que esta interrelación sea posible, en la mayor 
parte de nuestras escuelas es necesario vencer un severo obstáculo: 
para muchos escolares, los usos formales del lenguaje y los proce- 
dimientos de control consciente de su propia actividad comunicati- 
va en el nivel formal han pasado a ser totalmente extraños, dado 
que no existe continuidad entre sus prácticas familiares y cotidianas 
y aquellas que reclama la escuela. Estos alumnos conforman el gm- 
po cada vez más numeroso de los vulnerables, de los que fracasan. 

Este libro se propone encarar la ensefianza de la lectura y la escritu- 
ra comoforma de resistencia a la vulnerabilidad. "La vulnerabilidad es 
una frontera de la organización social contemporánea que se carac- 
teriza por la precariedad en relación con el trabajo y por la fragili- 
dad de las relaciones entre las personas. Se trata de una frontera 
riesgosamente próxima a la zona de exclusión, de gran marginali- 
dad y desafiliación, en la que se mueven los mas desfavorecidos, to- 
talmente desprovistos de recursos económicos, de soportes relacio- 
nales y de protección social" (R. Castel, 1992). 

La vulnerabilidad hace visible el desgaste y debilitamiento de los 
lazos sociales. La manifestación educativa más fácilmente reconoci- 
ble de la vulnerabilidad muestra fragilidad y socavación de los vincu- 
los de los alumnos con la escuela. Su cara evidente es la repitencia 
que conduce a la sobreedad, que a la vez está emparentada con el 
desgranamiento y la expulsión del sistema. 

Estos son los indicadores reconocidos. Sin embargo, una de las 
características más complejas de las nuevas formas de vulnerabi- 
lidad y exclusión es que no solo profundizan las desigualdades so- 
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ciales que ya existen, sino que provocan la emergencia de otras 
nuevas 

"A mí, mi título secundario no me sirve ni pa'palear", manifestó cer- 
teramente el adolescente de un hamo formoseño en una encuesta 
relacionada con la autopercepción de jóvenes en situación de riesgo 
(el testimonio surgió en una entrevista personal en el marco de las 
actividades del Proyecto AECU de "Apoyo escolar comunitario y uni- 
versitario" que diseñamos en Formosa, en el ano 1999). Es que la so- 
ciedad actual, definida como sociedad del conocimiento, exhibe con 
crudeza la existencia de diferentes niveles de acceso al conocimien- 
to, algunos de los cuales están más ligados a la marginación, la vul- 
nerabilidad y la exclusión social que a la promoción de las personas. 

En el plano educativo, las manifestaciones más reconocibles y fa- 
miliares de la vulnerabilidad conducen claramente a la exclusión, 
pero existen otras fronteras de vulnerabilidad. Me refiero a las dife- 
rencias en la posibilidad de acumulación de capital educativo por 
parte de los alumnos, especialmente de aquellos que no son exclui- 
dos, de los que permanecen dentro del sistema. Y aun dentro de 
esas fronteras generales de vulnerabilidad debidas a la iniquidad en 
la distribución del capital cultural, hay una parcela central, la del 
capital lingiiístico, la del dominio de la oralidad y de los procesos 
de lectura y de escritura. 

"No solo hay que enseñar a aprender y a pensar mejor sino 
aprender a hacer y a emprender. Estos tipos de aprendizajes se DO- 

tencian mutuamente y plantean la necesidad de conceptualizar pro- 
blemas y diseñar soluciones que ponen en juego competencias bá- 

~ ~~ 

sicas como abstracción, pensamiento sistémico, gestión de pro- 
yectos, experimentación y colaboración. Junto con esto, ha de for- 
talecerse en los alumnos la formación de actitudes que los lleven 
a valorar la convivencia armoniosa y el respeto por las diferencias, a 
través de contenidos y concepciones pedagógicas que apunten a en- 
riquecer las capacidades individuales de las personas y la coopera- 
ción entre ellas, en contextos donde la diversidad constituya un 
dato diagnóstico y no una dificultad insalvable" (Braslavsky, 1999). 

Estas metas educativas no podrían pensarse sin un patente domi- 
nio de estrategias lingüísticas y comunicativas. 
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Este libro sostiene que la enseñanza de las estrategia lingüísticasy co- 
municativas imprescindibles para superar la vulne?abilidad escolar su- 
pone necesariamente atención a la diversidad. 

El panorama educativo actual muestra el crecimiento de la pro- 
blemática de la diversidad, y muy especialmente de la diversidad 
lingüística, como determinante de la necesidad de cambios en la en- 
señanza. ¿Cómo podemos los docentes ubicarnos de una manera 
realista frente a los contextos complejos y heterogéneos en los que 
nos toca actuar y donde tenemos que enseñar a leer y escribir? 

Para la mayor parte de los sistemas educativos de las sociedades 
occidentales, se plantea el desafío de "tener que dar respuestas a un 
alumnado cuantitativa y cualitativamente pluricultural, porque la 
evolución económica y cultural a fines del siglo xx se caracteriza 
por la globalización e internacionalización que necesariamente afec- 
ta a todos los sistemas educativos" (Siguán, 1986). "Las intensas mi- 
graciones de estas últimas décadas en los paises del primer mundo, 
las migraciones internas y la movilidad de trabajadores en países li- 
mítrofes de Sudamérica, configuran variados contextos culturales, 
además de generar fenómenos propios de las lenguas en contacto, 
como por ejemplo la existencia de comunidades con fuerte sustra- 
to de lenguas indígenas en contextos urbanos" (Jordán, 1994). 

Llegué del Paraguay muy chica. En mi casa se hablaba guaraní exclu- 
sivamente. Mis padres eran analfabetos. No me pudieron mandar a un 
jardin, de manei-a que ingresé directamente en primergrado. No sabe los 
esfuerzos que hacía para entender Miraba todo, absorbía todo ... Y me 
iba bastante bien hasta que empezaron las malas notas porque tenía 
Incompleto en los deberes. 

Es que la maestra decía: "Tienen que ilustrar los deberes", y ni yo ni 
nadie en mi casa sabía qué quería decir "ilustrar". 

Recupero aquí este testimonio de mi alumna Elba r), estudiante 
de Formación Docente en el ISFD No 111 de Moreno, porque ella 
plantea la dimensión cotidiana, tantas veces inadvertida, de la di- 
versidad. Desde su propia experiencia, esta futura docente tuvo que 
aprender a plantearse las preguntas y los enfoques que tal vez su 
maestra de entonces no se planteó y que son versiones lingüísricas, 
siempre vigentes, del problema de "las otras mentes". ¿Qué sabe o 
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no sabe el otro-alumno? ¿Cuál es su patrimonio lingüístico y comu- 
nicativo! iA qué distancia lingüística se encuentra, respecio de los 
usos escolares? ¿Cómo "no dar por sentado" sin subestimar? [Cómo 
organizar el trabajo en una clase donde todos saben distintas cosas? 

En este libro proponemos encarar la enseñanza de la lectura y la es- 
crihlra teniendo en cuenta 10 dqerencin y la interferencia. Para los do- 
centes es claro que, en un sentido amplio, bilingüe es todo aquel 
que maneja dos o más lenguas: la materna y otrals. Desde el senti- 
do común, cuando se piensa en un bilingüe, nos remitimos al bilin- 
güe equilibrado, que es el que usa dos lenguas completas en los 
contextos adecuados sin dificultad. Pero hay otra situación posible, 
la diglosia, en el caso en que el sujeto restringe una de las dos len- 
guas al ámbito familiar o privado y emplea la otra cuando el ámbi- 
to es formal. En los casos extremos de distancia entre lo privado y 
lo público, la diglosia deriva en acallamiento lingüístico, siiuación 
que se da cuando el hablante se niega a hablar e incluso niega co- 
nocer su lengua materna porque la asocia con marginalidad o des- 
prestigio. 

La situación de distancia entre la lengua escolarizada y la lengua 
de los alumnos tiene distintas manifestaciones que explicaremos, si- 
guiendo una investigación sobre diversidad que tuvimos la oportu- 
nidad de compartir en el Ministerio de Educación de la Nación en 
1998 y sobre cuyos aportes nos apoyaremos frecuentemente a lo 
largo de este capítulo (Ministerio de Educación, Fuentes). 

En la actualidad. aun en las escuelas de las grandes ciudades, se 
encuentran alumnos que han mantenido, e incluso mantienen con- 
tacto con lenguas indígenas, hay hablantes de lenguas de frontera y 
diversos exponentes diglósicos, sobre todo en escuelas con alto nú- 
mero de migrantes de otras zonas del país y países limítrofes. 

Pero hay más matices que es necesario aprender a observar en las 
escuelas porque la alternancia lingüística no se da solo entre lenguas 
netamente diferentes. En general, aun dentro de la misma lengua, 
los diversos contextos de uso requieren por parte del hablante la 
habilidad de elegir un código u otro según la ocasión familiar o 
formal, el rol social del interlocutor, el tema u otras variables. Estas 
circunstancias determinan grados de competencia lingüística y co- 
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municativa, es decir que los hablantes tienen que ser hábiles para 
cambiar de lengua o de variedad de manera adecuada y flexible se- 
gún los requerimientos del contexto. 

Los alumnos que provienen de un nivel socioeconómico muy ba- 
jo emplean, frecuentemente, una variedad dialectal oral que se en- 
cuentra a gran distancia lingüistica respecto de la variedad estándar, 
especialmente de la variedad escrita que se emplea en los libros de 
texto y otros materiales de lectura. Para estos alumnos hay un cam- 
bio notable entre su lengua oral y las variedades y registros de la 
lengua escrita. Tienen dificultades para cambiar de su variedad oral 
a la variedad estándar escrita, tanto en la comprensión como en la 
producción. Por ejemplo, escriben en forma de transcripción direc- 
ta a partir de lo que oyen, y no de lo que leen; componen las frases 
con todos los sobreentendidos y lagunas de la comunicación oral, 
que se apoya en información proveniente de los gestos y del con- 
texto compartido por hablante y oyente. Esto es lo que sucede en 
los dos casos de redacción que examinamos más arriba. 

Cuando la mayor parte de los alumnos habla una lengua o varie- 
dad diferente respecto de la escolarizada, la distancia linguistica ac- 
túa como barrera, retardando en general el progreso escolar de to- 
dos. Aunque se los promocione para evitar la repitencia y el aban- 
dono, están por debajo del nivel requerido. En este caso, se promo- 
ciona al alumno hacia años o niveles ficticios o se lo hace repetir 
hasta que es demasiado grande para continuar. 

En otros casos, se procede en los hechos como si todos los alum- 
nos manejaran el dialecto estándar. Cuando alguno manifiesta de 
manera más notable una variedad diferente suele transformarse en 
el alumno con problemas. el que no entiende. En general, es común 
que se le atribuyan problemas cognitivos, de desarrollo o de falta de 
madurez. Como señala Halliday (19861, se tiende a pensar que el 
aprendizaje es un proceso estrictamente cognitivo, desconociendo 
la gravitación de los aspectos lingüisticos en la cognición. 

Ante estas situaciones, los docentes de cualquier nivel "raramen- 
te poseen respuestas pedagógicamente adecuadas, ya que la forma- 
ción actual, tanto universitaria como terciaria, no suele incluir la 
preparación necesaria para evaluar situaciones lingüisticas de diver- 
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sidad, ni para desarrollar estrategias que pongan al alumno hablan- 
te de alguna de estas variedades en situación similar a la de quienes 
deben recorrer una distancia más corta y directa entre su lengua de 
panida y las demandas lingüísticas y comunicativas del contexto es- 
colar El éxito o el fracaso de los alumnos depende más de las cua- 
lidades y la sociabilidad del docente que de la especificidad de su 
formación y de las politicas institucionales" (Ministerio de Educa- 
ción, op. cit.). 

En las propuestas de este libro tendremos muy en cuenta la difi- 
cultad de los alumnos -muchos más de los que pensamos- que ma- 
nifiestan problemas propios de la diversidad lingúistica respecto de 
la lectura y la escritura en lengua estándar y propondremos una en- 
señanza de la lectura y la escritura que esté muy precisamente rela- 
cionada con la reflexión oral sobre lo que se lee, que sea detallada 
y guiada con fuerte andamiaje y modelada por parte del docente, 
que ponga a disposición de los alumnos estrategias para procesar 
información y ampliar su enciclopedia personal y sus conocimien- 
tos y que optimice el tiempo para trabajar lo que se escribe. 

Este libro se propone contribuir a una interpretación no prejuiciosa de 
la dqerencia. 

Respecto de los problemas vinculados a la diversidad, en la dé- 
cada de 1970 Basil Bernstein analizó el desempeño lingüístico de 
hablantes provenientes de distintas clases sociales y distinguió 
entre el "código linguistico restringido" o "lenguaje público" de los 
dialectos ingleses de las clases bajas en Gran Bretaña y el "código 
lingüistico elaborado" de los dialectos de clase media y alta. 

Desde ese enfoque, quienes no manejan la lengua estándar, por- 
que no han estado expuestos a ella, están en déficit lingüístico en 
relación con los que sí tuvieron esa oportunidad. 

Al respecto, apunta Halliday: "Como el fracaso educativo se suele 
asociar con la clase trabajadora urbana inferior, en la práctica eso sig- 
nifica un dialecto sociorregional particular y, en ese terreno, encon- 
tramos versiones de la teona delfracaso lingüistico, a veces conocidas 
como teada del déficit. De acuerdo con la teoría del déficit, todo el 
dialecto es simplemente deficiente; carece de algunos elementos 
esenciales: es deficiente, quizás, en sonidos, o en palabras, o en es- 
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tructuras; ahora bien, eso no solamente es una tontería: es una ton- 
tería peligrosa. Desgraciadamente, pocas veces se la ha refutado de 
manera explícita; probablemente porque [ . ]  los lingüistas l...] con- 
sideran ese concepto del lenguaje tan ahsurdo que les hace pensar 
que nadie puede creer en él y que, por tanto, refutarlo no sena más que 
una gran pérdida de tiempo" (Halliday 1986). 

Sin embargo, el aprendizaje escolar se basa centralmente en la 
comunicación a través del lenguaje, por lo que es necesario que los 
doccntes reconozcan el papel crítico que tiene la lengua en la edu- 
cación, y cuán estrecha es la relación entre enfoques mas o menos 
adecuados de los problemas lingtiísticos y las posibilidades concre- 
tas que se brindan a los alumnos para que puedan aprender. 

En la década de 1980, el lingüista y antropólogo \Valter Ong re- 
toma los conceptos de código elaborado y restringido a la luz de sus 
investigaciones en torno del impacto cultural de la escritura. Según 
este autor, el código restringido, de origen y uso oral, opera en re- 
lación con el contexto inmediato. La manera de expresarse de los 
hablantes que emplean este código tiene características de fórmula 
que se manifiestan, por ejemplo, en el predominio de frases hechas 
y usos de clisés, y coordina los pensamientos de manera acumula- 
tiva, con débil empleo de la subordinación y la jerarquización. Se- 
ñala Ong que el grupo que Bemstein analizo como usuario de ese 
código estaba formado por hablantes sin educación primaria. 

El código elaborado, en cambio, se forma con la ayuda de la es- 
critura y especialmente de lo impreso. La escritura extiende la po- 
~encialidad del lenguaje casi ilimitadamente; da una nueva estruc- 
tura al pensamiento y en ese proceso convierte ciertos dialectos en 
"grafolectos", es decir, en lenguas transdialectales, lenguas estanda- 
rizadas, que representan a muchas variedades dialectales. y que es- 
tán formadas por una profunda dedicación a la lectura y la escritu- 
ra (Ong, W, op. cit.). Un grafolecto, como por ejemplo el espaíiol 
escrito, es la lengua escrita correspondiente a variedades orales co- 
mo el espanol de Lima, de Madrid, del Rio de la Plata, y tiene un 
vocabulario registrado de por lo menos un niillón y medio de pala- 
bras. de las cuales se conocen el significado actual y cientos de mi- 
les de acepciones anteriores. 
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Observa Ong que el grupo que Bemstein analizó como usuario 
del código elaborado provenía de las seis escuelas que proporcio- 
nan la educación más intensiva en lectura y escritura en Gran Bre- 
taña. En consecuencia, propone que los códigos restringidos y ela- 
borados deberian reclasificarse como "basados en el lenguaje oral" 
y "basados en textos" pues en una lengua la escritura crea códigos 
distintos de los códigos orales. Inclusive el dominio de la escritura 
influye en el desempeiio oral, porque modifica la oralidad primaria 
hacia la oralidad secundaria propia de los hablantes que dominan 
la escritura. En conclusión, el déficit es resignificado como depriva- 
ción respecto de la cultura escrita de la comunidad. 

Todavía más, advierte Ong: "muchas culturas y subculturas, aun 
en ambientes altamente tecnológicos, conservan gran parte del mol- 
de mental de la oralidad primaria". En estos casos, la vulnerabilidad 
como debilitamiento de lazos relacionales consiste en no haber po- 
dido amarrar en el muelle de la cultura letrada. La vulnerabilidad 
toma forma intrapsíquica (molde mental) inhabilitante respecto de 
la sociedad de los que leen y escriben. 

Leamos, según lo expuesto, el texto de la alumna. egresada de la 
escuela media, que se postulaba como futura docente: 

El cuento se trata de un hombre llamado Pelice; él contaba como era 
el pueblo donde el vivia. El estaba enamorado de una mujer llamada Ai- 
de, perojamás se entero, porque Él nunca le hablo. Hasta que un día de- 
cide mandarle una carta; que la escribe durante la noche; trata de que 
se le entienda lo que él le quiere transmitir, pero esa carta nunca le llegó 
a las manos de Aide. A Pelice se le murió un pez que él apreciaba y le hi- 
zo unjuneml. El se enfermo y quedo postrado a la cama. 

Vemos: dificultades de comprensión, de textualización, de trans- 
ferencia de un formato a otro, para no abundar en los fallos morfo- 
sintácticos y normativos en general. 

¿Déficit llano y simple? iDefectuosa alfabetización avanzada? 
Alumrios como esta estudiante estuvieron expuestos a formas de 

hablar y recibieron ensenanza respecto de la escritura hasta el mo- 
mento de llegar al nivel educativo terciario. iDe qué "circuitos dife- 
renciales" proviene su formación? 

'El sistema educativo ha respondido a su masificación diferen- 
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ciando sus unidades de acuerdo con el origen social de la población 
que atiende. Conceptos tales como diferenciación, segmentación y 
circuitos diferenciales dan cuenta de esta realidad. Sin embargo, hay 
dos aspectos complementarios que contribuyen a la segmentación: 
por un lado, la diferente calidad de la oferta educativa, por otro, la 
homogeneidad o uniformidad que también conducen a la segmen- 
tación. 

"Los colegios argentinos están segmentados, no solo porque ofre- 
cen condiciones distintas para aprender, sino porque operan de la 
misma manera con poblaciones sociales de orígenes diferentes" 
(Filmus - Braslavsky, 1988). 

¿Cómo revertir estas condiciones educativas en que se han desen- 
vuelto los alumnos? ¿Cómo formarlos para que no reproduzcan sus 
propias historias de vulnerabilidad permanente apenas superan las 
exigencias linguísticas y comunicativas de su entorno inmediato? 

Al buscar la solución por vía de la teona del déficit, explícita o 
encubierta, exponemos a los alumnos a dos derivaciones: el fraca- 
so-expulsión o el fracaso-inevitabilidad. En el primer caso, los 
alumnos no permanecen en el sistema educativo porque, en la me- 
dida en que son deficitarios, se los expulsa. En el segundo caso per- 
manecen, pero como son deficitarios se les exige menos y se les en- 
sena menos, entonces transcurren sin aprender. 

Las estrategias que se implementan en estas circunstancias ten- 
drán casi con certeza un parentesco fuerte respecto de las teorías de 
la tabula rasa. Como se considera que los alumnos están totalmen- 
te depnvados, urge llenar el vacío. Frecuentemente se pretende que 
lean en un período escolar lo que no leyeron en su vida, razón por 
la cual tampoco construyeron estrategias de lectura. Además tienen 
que escribir textos más complejos. Por cierto, los plazos para ma- 
durar estos cambios son inflexibles: cuanto más tiempo haya perdi- 
do el alumno en la etapa anterior de su formación, menos tiempo 
tiene para cambiar. 

Las estrategias pueden variar, pero en general se caracterizan por- 
que no son selectivas de problemas clave sino acumulativas. Ade- 
más, y centralmente, se caracterizan porque no suelen tomar en 
cuenta el punto de partida, las experiencias previas, los inclusores 
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de los alumnos y menos los tiempos de decantación y los procesos de 
construcción. Así las cosas, lo raro es que no haya más fracaso. 

EL PUNTO DE PARTIDA 
Veremos algunos de los pasos que se deben seguir que, sin pre- 

tender exhaustividad, podrían constituirse en puntos de partida pa- 
ra la concreción de la alfabetización avanzada. 

Primer paso: entender que lo inesperado es lo normal 
En primer lugar, es necesario hacerse a la idea de que el trabajo 

con la diversidad es connatural a la enseñanza de la lengua materna. 
En efecto, si se amplía el concepto de diversidad lingüística con el 
objeto de incluir las diversas manifestaciones de las variedades dia- 
lectales del español, se obsewa que el muitilingüismo es la situación 
sociolinguistica más frecuente en las aulas. Si la sociedad es multi- 
lingiie, en la escuela todo grupo es plural, toda clase es multilectal y 
manifiesta diferentes grados de diversidad cultural y lingüística. 

Algunas líneas de trabajo consecuentes con la admisión de este 
primer paso son las siguientes: 

Las dqerencias que presentan las lenguas y las variedades son sis- 
tematizables 

Esta observación parece poco pertinente desde el punto de vista 
lingiilstico, ya que desde la ciencia no hay lenguas no sistematiza- 
bles, pero apunta a desmontar el posible prejuicio acerca de que 
pueaan existir lenguas más o menos apropiadas para la expresión 
del pensamiento. "Las estructuras de las lenguas no difieren tanto 
L...] No es raro oír hablar de lenguas simples y lenguas complejas, 
o de lenguas primitivas y lenguas cultas, o peor aún, de lenguas con 
gramática y lenguas sin gramática. Sin embargo, la lingüística del si- 
glo xx ha dejado bien claro que no existe nada en la estructura de 
la lengua que haga que unas sean mejores o más completas y ni si- 
quiera más adecuadas para determinadas funciones. Cada lengua es 
un sistema que puede cumplir perfectamente la función para la que 
ha sido creado: la comunicación. Y esta función, sea entre los veci- 
nos de un barrio o internacional, puede ser realizada por cualquier 
lengua; son los factores económicos, políticos, sociales, culturales, 
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etc., los que determinan que una lengua sea usada internacional- 
mente y otra tenga una base territorial restri'ngida" (Junyent, 1993). 

El prejuicio de la lengua incapaz de expresar un "pensamiento 
elaborado" suele operar exclusivamente respecto de las lenguas de mi- 
norías lingüísticas. Suele declamarse respeto por las lenguas de 
minorías, pero frecuentemente se demora o incluso invalida la pro- 
fundización de procesos cognitivos y metacognitivos cuando la len- 
gua o variedad de partida de los alumnos es "sospechada de infe- 
rior". Por el contrario, aquí sostenemos: 

Las características superficiales de la lengua de los alumnos no de- 
ben impedir avanzar en aspectos sustantivos de la enseñanza 

Con esto queremos decir que si en la lengua meta de la enseñan- 
za existen determinados rasgos que en la variedad de partida de los 
alumnos no se dan (sean fonológicos o fonéticos, semánticos, mor- 
fológicos, sintácticos, pragmáticos, etc.), hay que prever que los 
alumnos que están aprendiendo la nueva lengua o variedad tendrán 
dificultades. En algunos casos, su forma de hablar o de escribir no 
se ajustará a las normas o convenciones de la lengua que para ellos 
es menos familiar. 

Desde las formas de saludar, de pedir permiso (o no hacerlo) y 
otras expresiones de cortesía, hasta los sobrecultismos, los barbaris- 
mos, las expresiones inacabadas, las pérdidas de consonantes fina- 
les, puede manifestarse una amplia gama de realizaciones lingüísti- 
cas que suele desmoralizar más a los docentes cuanto más 
impreciso sea su conocimiento acerca de qué subsistema dentro del 
sistema de la lengua presenta la anormatividad, cómo trabajar foca- 
lizadamente en él y cómo seguir adelante con todos los demás as- 
pectos. 

En efecto, estas circunstancias, por ejemplo, el hecho de que los 
alumnos no pronuncien determinados sonidos, alteren la morfolo- 
gía estándar o produzcan textos donde se manifiestan selecciones 
sintácticas anormativas, no deben ser obstáculo para avanzar en to- 
dos los otros sentidos en los que estos rasgos no afectan la inteligi- 
bilidad o la comprensión. Si se trata de un problema relacionado 
con el plano fonético-fonológico, se dice que los alumnos "hablan 
mal" o "se comen sonidos". En verdad, lo que sucede es que en una 
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variedad de lengua hay determinados grupos consonánticos o vocá- 
licos que en la otra no se conocen o no se emplean. Esto es una 
cuestión relacionada con la variación de los hechos del lenguaje, 
entonces, en la medida en que se la identifique claramente, se po- 
drá focalizar el necesario trabajo de normalización referido a ese as- 
pecto específico. Pero, como dijimos, esto no debe impedir que se 
progrese en otros planos tales como la comprensión lectora. Muy 
por el contrario: aunque "hablen mal", los alumnos pueden y deben 
leer mucho y variado; también pueden y deben progresar en la es- 
critura y el conocimiento de los formatos escritos. El hecho de que 
"hablen mal" no les impide experimentar la escritura. Ni siquiera 
están impedidos de reflexionar sobre los hechos del lenguaje, con 
la guía del docente, y acercarse de este modo a la sistematización 
metacognitiva que luego les permitirá diferenciar los usos orales 
propios de los intercambios informales, de aquellos propios de los 
intercambios formales. Ciertamente, a partir de este trabajo podrán 
decidir como hablantes informados qué variedades seleccionar de 
acuerdo con las circunstancias y sus propios intereses. 

La idea es ser consecuentes con un sencillo principio: las perso- 
nas, aun los pequeños, pueden pensar y aprender contenidos de al- 
ta calidad mientras se va trabajando paulatinamente con los aspec- 
tos más débiles de su actuación lingüística y comunicativa. 

Segundo paso: considerar que la distancia lingüística puede 
constituirse en eje articulador de estrategias de ensenanza 

Es fundamental analizar la distancia lingüística a la que se en- 
cuentran los alumnos con su lengua oral y respecto de su dominio 
de la lengua escrita en el momento de trabajar con ellos. La distan- 
cia lingüística puede ser máxima si los alumnos hablan otra lengua 
(extranjera o indígena, por ejemplo); puede ser menor, pero impor- 
tante, si los alumnos hablan y entienden solo variedades dialectales 
del español muy diferentes de la estándar; y bastante menor si los 
alumnos entienden y hablan una variedad del español más cercana 
a la escolarizada (Ministerio de Educación, op. cit.). 

El concepto de distancia lingüística interesa para articular las es- 
trategas y los contenidos que se van a desarrollar en clase, no pa- 
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ra hacer de ello un uso estigmatizante. Cuando la distancia lingüís- 
tica favorece el fracaso escolar, deberían perseguirse los siguientes 
objetivos: 

- Encarar la enseñanza de la variedad estándar con metodologlas 
próximas a la enseñanza de lenguas segundas. 

- Enfatizar la diferencia de registros. 
En especial, existe una distancia lingüística que es necesario ob- 

servar permanentemente: la que enfrenta al alumno que habla una 
lengua oral con los usos propios de la lengua escrita. 

La variedad estándar como lengua segunda 
Si se considera que la variedad estándar representada por la lengua 

escrita es otra lengua que los alumnos tienen que aprender, se debe- 
ría tener en cuenta, paralelamente, la forma de trabajar desde las tres 
áreas interconectadas que corresponden al desarrollo de las distintas 
competencias: comunicativa o pragmática, lingüística y cultural. 

Deberíamos promover clases fuertemente interactivas donde los 
alumnos diesen información sobre sí mismos y sobre los otros, des- 
cribiesen, narrasen, convenciesen, preguntasen, discutiesen y expli- 
casen (lo cual parece una obviedad), pero donde, centralmente, in- 
corporasen los protocolos y estrategias lingüísticas y comunicativas 
para poder hacerlo al tiempo que acrecientan su capital linguístico 
(lo cual ya no es tan habitual). 

Para lograr que el alumno desarrolle estas competencias es nece- 
sario recordar que deberá trabajar y ejercitar en clase aspectos de la 
comunicación: cómo interactuar con otros, cómo exponer, de qué 
temas hablar, cómo usar los distintos registros y los distintos géne- 
ros discursivos. Esta intensa actividad pragmática implica a la vez 
habilidades linguísticas y discursivas. 

Énfasis en el registro 
Se trata de reconocer que no se habla de la misma manera en 

todas las situaciones posibles. "La lengua del hogar, el código de 
interacción familiar y cercano es uno de los factores de identifica- 
ción personal mhs fuertes; es la lengua de los afectos primeros, y 
es, por lo tanto, un derecho inalienable. Nadie debe interferir con 
esa lengua en su uso familiar, ni subestimarla" (Ministerio de Edu- 
cación. op. cit.). 
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Reconocer las diferentes variedades como instrumentos para fi- 
nes distintos puede ser el camino para una solución más realista. 
Así, la variedad del aula debería ser la estándar; y la del afuera, la 
variedad propia de cada uno. Se habla de historia, de geografía y de 
ciencias en el estándar, y de los temas personales y cotidianos en la 
variedad de uso cotidiano. 

Aquí es donde no se advierte en la actualidad el trabajo serio y 
sostenido de contrastación y elaboración de registro adecuado, que 
debería comenzar desde las clases de primer y segundo ciclo, pero 
que también debe extenderse hasta el tercer ciclo y el nivel Polimo- 
dal. Las nociones y las prácticas de formalidad e informalidad, ade- 
cuación a contextos y ámbitos de circulación e intercambio de los 
discursos integran ese paquete del cual se le da menos al que tiene 
menos. Entre los alumnos pertenecientes a las poblaciones más vul- 
nerables en cuanto a su capital lingüístico y comunicativo es donde 
menos se enfatiza la noción de registro y donde menos se trabaja el 
caudal léxico. 

Sucede que la distancia lingüística y la heterogeneidad deben ser 
entendidas y atendidas para que, en vez de considerarlas como des- 
gracias inevitables, puedan ser valoradas como ocasión de aprendi- 
zajes significativos. Esto reclama una ajustada concepción respecto 
de la alfabetización y la alfabetización avanzada, que es donde se 
observan los más importantes fallos en la oferta educativa para las 
poblaciones vulnerables y de riesgo pedagógico. En las propuestas 
que siguen tendremos en cuenta estas cuestiones que consideramos 
ligadas a la enseñanza de la lengua escrita. 

Tercer paso: comprender que la enseñanza de la lengua escrita 
es la coyuntura de la vulnerabilidad 

En la década de 1940, la "hipótesis de Sapir-Whorf' (revición en 
Sapir, 1964) puso de manifiesto que los distintos sistemas simbó- 
licos y notacionales, accesibles a distintas culturas, imponen lími- 
tes y constricciones a la mente humana. Las categorias de tiempo, 
espacio, sujeto, objeto, por ejemplo, no serían las mismas en una 
lengua indoeuropea que en una no indoeuropea. En la década 
1990, observa Bruner que las verdaderas víctimas de los límites del 
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lenguaje son aquellas personas menos conscientes del lenguaje que 
hablan. 

Añadimos: y de la lengua que escriben. Efectivamente, una cru- 
cial frontera de vulnerabilidad se localiza en la concepción que el 
docente tiene y transmite respecto de la lengua escrita. 

Sugerimos que un docente comprometido con la equidad educa- 
tiva y con la enseñanza de la lengua escrita en contextos de vulne- 
rabilidad debería considerar, debatir y elaborar criterios fundamen- 
tados en torno de los siguientes temas y aspectos: 

- La escritúra no es la transcripción mecánica y univoca de lo que 
se habla. 

- Las variedades dialectales no tienen escritura diferenciada, son 
patrimonio exclusivo de la oralidad cotidiana. En cambio, el apren- 
dizaje de la escritura en la escuela es el de la escritura de la lengua 
estándar. 

- La lengua escrita, como lengua estándar, permite la intercom- 
prensión entTe las diversas variedades del espaiiol y la identificación 
del español escrito frente a otras lenguas. 

- La lengua escrita es la forma más analítica que puede asumir la 
lengua porque exige el control deliberado del orden jerárquico, del 
orden temporal y de las convenciones. 

La enseñanza de la lengua escrita, por lo tanto, aparece nueva- 
mente en un lugar central respecto de la segmentación educativa y 
de las condiciones de vulnerabilidad. Su aporte a los procesos de 
simbolización superior y al desarrollo de una de las formas más 
completas de la inteligencia es fundamental a condición de que sea 
rigurosa y gradualmente compleja. es decir, que al enseñar la lengua 
escrita se reconozcan y pongan en acto niveles cada vez más com- 
plejos de dominio de la escritura. 

Niveles de dominio de la escritura 
Siguiendo a Wells (en Cassany, 19941, se pueden identificar ni- 

veles rii la adquisición y el dominio de la lengua escrita, que se in- 
tegran entre si. Estos van desde el nivel ejecutivo, que es la capaci- 
dad de traducir un mensaje del modo escrito al hablado y viceversa, 
pasando por el instrumental, que pennite buscar y registrar infor- 
mación escrita, al nivel epistémico, que se refiere al dominio de lo 
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escrito como el de una forma de pensar y de usar el lenguaje de ma- 
nera que contribuya a la ordenación del pensamiento. 

Señala Cassany que el deficitario trabajo con la gradualidad de 
desafios que implica cada nivel de dominio de la lengua escrita, 
unido a la casi exclusiva centralización de la educación básica en el 
dominio del nivel ejecutivo (en forma de código de transcripción 
del oral al escrito), conduce a la mayor paradoja escolar. Esta es 
la siguiente: el dominio instrumental del lenguaje, oral o escrito, es la 
vía de acceso a los demás conocimientos y, en cambio, el proceso de 
aprendizaje de este instrumento como tal está poco presente en la 
escuela. 

Si la meta de la educación es, de manera general, capacitar a los in- 
dividuos para que lleguen a ser pensadores y comunicadores creativos y 
críticos, solamente se puede aceptar como adecuado un modelo de alfa- 
betización avanzada que reconozca la importancia del dominio instvu- 
mental pleno de la escritura como paso imprescindible para el acceso a 
la dime~isión episltmica, y esto es mi sea ~ualluere e1 ámbito cultural del 
cual provengan los estudiantes. 

En este libro, focalizaremos las escrituras instrumentales i o m o  
el resumen o la toma de notas- porque las consideramos base de la 
habilidad escritora del alfabetizado avanzado. Creemos que la escri- 
tura se nutre de un trabajo constante de lectura y síntesis de otras 
escrituras y que, sohre todo en los sectores más desfavorecidos, las 
verdaderas herramientas intelectuales son las que permiten apro- 
piarse de los contenidos culturales y las formas discursivas que los 
vehiculizan, para usarlos según las propias necesidades. 

No podríamos terminar este recomdo por los compromisos so- 
ciales y lingüísticos de la enseñanza en la atención equitativa de la 
vulnerabilidad, sin referirnos a la potenciación del aprendizaje en- 
tre pares. 

La cooperación necesaria 
La enorme influencia de la interacción social en la construcción 

de conocimientos fue develada por L. Vigotsky a través del concep- 
to de Zona de Desarrollo Próximo, definida como: "la distancia en- 
tre el nivel real de desarrollo determinado por la capacidad de re- 
solver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo 
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determinado a través de la resolución de un problema bajo la guía 
de un adulto o en colaboración con otro compañero más capaz" (Vi- 
gotsky, traducción española de 1962). 

La cooperación permite agilizar el recomdo de la distancia entre 
lo que el aprendiz ya sabe y lo que puede hacer si el medio le pro- 
porciona los recursos necesarios. Según Vigotsky el aprendizaje 
despierta una serie de procesos evolutivos internos capaces de ope- 
rar sólo cuando el que aprende está en interacción con las personas 
de su entorno y en cooperación con algún semejante. 

Una dé las características de la vulnerabilidad es. como vimos, el 
resquebrajamiento de los lazos sociales. Parece de maxima impor- 
tancia que el docente que debe enseñar a leer y escribir en contex- 
tos de riesgo pedagógico no solamente promueva el aprendizaje 
cooperativo por razones cognitivas, sino que, siguiendo las obser- 
vaciones de Juan Carlos Tedesco (1998) comprenda que "Las refor- 
mas educativas mas avanzadas tienden a superar las antinomias tra- 
dicionales, tales como formar para la solidaridad o formar para la 
competitividad. La competitividad genuina implica trabajar en 
equipo y mantener niveles adecuados de cohesión social. La solida- 
ridad auténtica es aquella que permite resolver eficientemente los 
problemas". 

Nos anima la idea de formar en la escuela, en la clase, a un alfa- 
betizado avanzado. Tenemos una meta: un alfabetizado avanzado es 
alguien que puede seguir estudiando una vez que dejó la escuela 
básica o el nivel medio. ¿Qué debería poder hacer? ¿Cómo podría- 
mos equiparlo desde la escuela? 

Dice Bmner (1997): "No hay reforma educativa que pueda des- 
pegar sin la participación activa y honesta de un adulto: un docen- 
te deseando dar y compartir ayuda, confortar y andamiar, y prepa- 
rado para hacerlo". 
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CUANDO VEA QUE ESTO 

CONDICIONES DE LA ALFABETIZACION INICIAL 
PARA PROCEDER A LA ALFABETIZACIÓN AVANZADA 

En los casos problemáticos que hemos expuesto (alumno de sép- 
timo grado y futura docente), los desempeños de estos estudiantes 
han quedado, por así decirlo, fijados en los niveles de logro corres- 
pondientes a un comienzo de Segundo Ciclo. Para tratar de compren- 
der que ha sucedido y cómo evitarlo, creemos importante referimos 
brevemente al aprendizaje inicial de la lengua escrita, con el fin de se- 
ñalar aquellas prácticas que promueven una sólida apropiación de los 
conocimientos básicos y, correlativamente, aquellas que ponen en 
riesgo la continuidad y la consolidación del proceso de alfabetización. 

Si bien este libro se refiere a la alfabetización avanzada y debería 
dar por sentado el primer nivel de alfabetización o alfabetización 
inicial, no quisiéramos cometer el mismo error que hemos visto en 
más de una práctica educativa. Esto es: considerar que cienos con- 
tenidos "Ya los debería saber el alumno", "No me corresponde a mí 
desarrollarlos en este año", "Yo tengo que seguir con mi programa 
y no me puedo ocupar de contenidos que debieron aprender antes". 
Por otra parte, nuestro constante contacto con la escuela nos de- 
muestra sobradamente que, en un número alarmante de casos, los 
alumnos llegan al cuarto grado sin los conocimientos básicos de 
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lectura y escritura esperables después de tres años de escolaridad. 
Asimismo, esta es la queja más frecuente de-los docentes con quie- 
nes pretendemos trabajar en alfabetización avanzada. 

Sucede que en lengua, como por otra parte en todos los campos 
del saber, unos contenidos reposan sobre la adecuada asimilación 
de otros, y si estos primeros no han sido apropiados, todo el edifi- 
cio del conocimiento descansa sobre bases endebles, lo cual condu- 
ce inevitablemente al fracaso. 

Primero: para desarrollar u n  proyecto de alfabetizacidn 
avanzada, verifiquemos lo que sabe un alfabetizado 
en el primer nivel. 

Al principio, existe la lengua oral. La lengua oral de una comu- 
nidad es un patrimonio de sus miembros. Los más chicos adquie- 
ren ese patrimonio porque oyen hablar a los hablantes adultos y 
porque conversan con ellos. La lengua escrita tambien es un patri- 
monio y en nuestra sociedad son los maestros de Nivel Inicial y Pri- 
mer Ciclo quienes tienen la responsabilidad de dar a sus alumnos 
las primeras claves para que puedan apropiarse de ese patrimonio 
y puedan usarlo de la mejor manera. 

Podemos empezar a pensar qué conocimientos tiene alguien que ya 
sabe leer y escribir y hace un uso pleno y adecuado de ese saber. Esa per- 
sona tiene conocimientos sobre la escritura como patrimonio cultural, en 
el sentido de que reconoce su lugar específico y la acepta como sistema 
diferente de los lenguajes pictóricos o musicales. por ejemplo. También 
tiene conocimientos sobre el sistema de la escritura porque sabe, entre 
muchas otras cosas, cuales son los signos de su escritura, cómo trazarlos 
y con qué instrumentos. Y no solo eso: en tercer lugar, distingue una es- 
critura adecuada de una inadecuada porque puede diferenciar el estilo 
propio de la lengua escrita respecto del estilo de la comunicación oral. 

A los docentes, estos tres tipos de conocimientos nos permiten 
organizar tres ejes básicos de trabajo alfabetizador en la escuela: 
trabajo con los conocimientos acerca de la escritura como patrimo- 
nio, trabajo con conocimientos acerca del sistema de la escritura y 
trabajo con las características propias del estilo de la lengua escrita, 
diferente del oral. (Recuperamos aquí las líneas generales expuestas 

en el documento "La alfabetización inicial y las condiciones para la 
alfabetización avanzada", escrito en colaboración con la Lic. Silvia 
Gonzalez,  ME^, 2003). 

Cuando estos tres ejes están presentes de manera sostenida, tenemos 
más posibilidades de llevar adelante un buen proyecto alfabetizador. 
Cuando no están o falta alguno, estamos más cerca de que nuestros alum- 
nos tengan dificultades para aprender a leer y escribir. Veamos con deta- 
lle en qué consiste cada uno y cómo podemos hacer que los chicos que 
empiezan a leer y escribir se apropien, ellos también, de esos saberes. 

Controlemos el dominio de los contenidos 
de  la alfabetización inicial indispensables 
para poner en marcha la alfabetización avanzada. 

Los conocimientos sobre la escritura nos permiten comprender que 
esta es una lengua, que representa a la lengua hablada y que, a ve- 
ces, hasta la reemplaza (por ejemplo, cuando hay que comunicarse 
a distancia y no hay teléfono, se escribe una carta o se envía un co- 
rreo electrónico). Porque conocemos eso. tambien sabemos que la pa- 
labra dicha oralmente se puede escribir y que leyendo se puede 
volver a decir oralmente lo que se escribió. También reconocemos 
qué funciones cumple la lengua escrita: sabemos, por ejemplo, de 
qué manera el escribir y ver escrita una idea nos impulsa a volver- 
la a escribir hasta que quede clara y comunicable. y de esta manera 
la escritura nos ayuda a ordenar nuestro pensamiento; sabemos que 
la escritura funciona como extensión de la memoria y por eso ano- 
tamos números de teléfono y compromisos en nuestra agenda; ca- 
da vez que consultamos una enciclopedia, no necesitamos decirnos 
que la escritura permite atesorar los conocimientos pasados y pre- 
sentes. Igualmente, reconocemos los distintos portadores de escri- 
tura (libros, carteles, soportes electrónicos, periódicos) y sabemos 
por dónde circulan y quiénes los usan. 

A los que sabemos leer y escribir, estos conocimientos nos parecen 
obvios, pero los maestros experimentados saben que no todos los chi- 
cos conocen estas cosas cuando ingresan en el Nivel Inicial y en la 
EGB. ES posible que los niños de sectores medios que viven en casas 
donde hay libros, dondc sc lee y comenta el diario, aquellos a los que 
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se les leen cuentos y con quienes se desarrollan otras actividades le- 
tradas, adquieran estos conocimientos antes de iniciar su escolaridad 
y, casi siempre, estos aprendizajes no formales contribuyen a su éxi- 
to en el aprendizaje de la lectura y la escritura una vez producido su 
ingreso en la escuela. Por el contrario, otros niños de sectores desfa- 
vorecidos o que habitan en zonas rurales han desarrollado otros co- 
nocimientos relacionados con su subsistencia o su responsabilidad fa- 
miliar, pero no cuentan con tanta experiencia de lectura y escritura antes 
de su ingreso en la escuela. En este sentido. el rol del Nivel Inicial, 
respecta de los niños de clases más desfavorecidas, es fundamental. 
Sin embargo, aun en los casos de niños que no hayan asistido al Nivel 
Inicial, el Primer Ciclo debe asumir con toda energía el trabajo para 
el logro de estos conocimientos sobre las funciones de la lengua escrita. 

Si en el Primer Ciclo no se ha hecho nada de esto, en el Segun- 
do Ciclo de la escolaridad, en acuerdo institucional con directivos 
y docentes, hay que hacer una selección inteligente de actividades 
e instancias de reflexión que conduzcan a los alumnos a responder 
y responderse esta pregunta: ¿para qué sirve / me sirve leer y escri- 
bir?, y reservar por lo menos un mes de trabajo para desarrollarla 
con los estudiantes. aunque sea en el cuarto grado. 

Se puede integrar este trabajo con diversos contenidos de las áreas: 
- Se puede indagar en Lengua y Ciencias Sociales cómo se inven- 

tó la escritura, cuándo, para qué fines y qué ventajas significó para 
los pueblos que la desarrollaron. 

- Se puede analizar la escritura como tecnología de la comunica- 
ción y ver qué otras tecnologías posibilitó. 

- Se puede confrontar la escritura de lenguas naturales y de len- 
guaje matemático. 

- Se puede hablar de la alfabetización como derecho humano. 
Es decir que la escuela ha de brindar a los más chicos las opor- 

tunidades de construir estos conocimientos para que entiendan 
cuál es la importancia de aprender a leer y escribir y por qué vale la 
pena que hagan un esfuerzo grande y sostenido para lograrlo. 

Entonces, de ninguna manera perdemos el tiempo en la EB cuando in- 
dagamos qué saben los chicos mbrr la escritura y, siguiendo este primer 
eje de conocimientos. los ayudamos para que descubran las Funciones que 
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cumple la escritura como instrumento social de comunicación, cómo se la 
uca, qué hemmientas y útiles necesita, qué productos escritos circulan en 
la &edad, para qué, con qué propósitos lee y escribe la gente y qué ac- 
tividades específicas realizan las personas cuando leen y &ben 

Ahora bien, jcómo trabajamos este eje para que conduzca a la apro- 
piación de la escritura? En primer lugar, de manera activa. Sabemos 
que no es suficiente contarles a los chicos las caractensticas de la len- 
gua escrita que hemos enumerado antes. Es el trabajo sostenido con la 
escritura el que lleva a desarrollar el conocimiento de las formas de re- 
presentación, comunicación y circulación social de la lengua escrita, 
por ejemplo, a través del contacto permanente con material gráfico (li- 
bros, revistas, diarios, carteles, manuales, diccionarios). Pero también 
sabemos que el contacto, el manipular los materiales, si bien es abso- 
lutamente necesario, no es suficiente. Los chicos se involucran real- 
mente y comprenden qué es la lengua escrita y cómo se la usa, a tra- 
vés de su implicación en las actividades que desarrollan los que leen y 
escriben. Es más, sin este ejercicio activo de participación en el tipo de 
actividades que llevan a cabo los que caben leer y escribir, a los chicos 
se les dificulta el aprendizaje puntual del sistema de escritura y de las 
estrategias de lectura, porque en realidad, no comprenden de que se 
trata la tarea que se les propone ni para qué sirve hacerla. 

Por eso, desde el comienzo del Nivel Inicial y aunque no escriban to- 
davía de manera autónoma, aprenden mucho si participan en las a c t i~ -  
dades escritas que su docente les propone. Desde luego, todas las acti- 
vidades dan lugar a la constmcción del conocimiento cuando se realizan 
en un clima de curiosidad intelectual, donde los docentes a la vez que 
muestran cómo x hacen, alientan a los chicos para que las hagan, res- 
ponden a sus preguntas y formulan ellos mismos nuevos interrogantes. 

De los maestros más experimentados, que logran involucrar a los 
chicos en la tarea escolar y que por eso mismo pueden crear un clima 
de respeto y orden que permite el trabajo creador en el aula, pudimos 
aprender que leen a los alumnos y leen con los alumnos, especialmen- 
te cuentos. Comentan las lecturas y propician la participación oral de 
los chicos en esos comentarios y en las renarraciones de los cuentos 
que han leído. Tienen presente que leer no es solo descifrar letras, sino 
comprender, relacionar, comentar, compartir el contenido de la lectura. 
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Por eso organizan actividades como las siguientes: 
Desde un comienzo, se muestran ante.sus alumnos leyendo para 

resolver situaciones cotidianas: consultando libros, catálogos. agen- 
das de reunión. Plantean múltiples situaciones para que los alum- 
nos exploren variados textos. Les proponen aproximaciones a dis- 
tintos textos escritos y los alientan a hacer anticipaciones a partir de 
los portadores (diario. libro, formulario, etc.), de las siluetas de los 
textos (carta, receta, publicidad, etc.), del paratexto, es decir, la ta- 
pa, el título, las ilustraciones, las fotografías, la tipografía (tipo, tama- 
ño y ubicación de palabras), los números insertados. 

Están atentos al hecho de que en el transcurso de estas actividades los 
alumnos activarán lo que saben de la lengua escrita. Si bien es cierto que 
la exploración libre de los textos no produce automáticamente el apren- 
d i j e  de la lectura convencional, este tipo de actividad permite a los 
alumnos avances muy importantes en el aprendizaje de estrategias de 
comprensión lectora, de aproximación a las características de los conte- 
nidos de los distintos tipos de texto y de sus situaciones de uso. 

Los maestros que crean un clima de interés y comprensión en tomo 
de la lengua escrita se muestran escribiendo delante de sus alumnos pa- 
ra resolver situaciones tales como redacción de comunicaciones, infor- 
mes, notas a los padres. Les deccriben la tarea, les explican para qué lo 
hacen y cómo lo hacen. Se dedican, junto con los alumnos y desde los 
primeros días de clase, a organizar y textuar el aula a través de activida- 
des tales como la cartelera con los nombres de los alumnos y el maes- 
tro o la maestra; el control conjunto de la asistencia; la identificación de 
las personas que trabajan en la escuela (ordenanza. directora, otros do- 
centes. etc.); la rotulación de útiles; las pautas de convivencia; el calen- 
dario y la agenda del curso; la lista de eventos sociales para agendar 
(cumpleaños, festejos); la organización de la biblioteca del aula. 

Y si no hacemos eso, iqué hacemos? 
La experiencia nos dice que, para muchos docentes, todo lo que 

acabamos de enumerar ingresa en el temible index de la pérdida de 
tiempo. Tal vez, guiados por la mejor intención, piensan que estas 
actividades desordenan la clase, no permiten graduar eficazmente 
los contenidos por enseñar y promueven la dispersión. 

La experiencia también nos dice que muchos, muchisimos más 
chicos de los que creemos no saben para qué sirve leer y escribir, ni 
siquiera en sus aspectos utilitarios: recordar. recuperar información 
diferida en tiempo y espacio, ordenar, planificar; no hablemos de 
leer, informarse, comunicar. 

Hemos conocido personalmente, en todo el país, chicos que re- 
pitieron hasta por cuatro anos el primer año, sin saber para qué de- 
bían hacer el esfuerzo de copiar listas de letras, a qué dominio del 
saber conducía esa tarea. No se "perdía el tiempo" con ellos com- 
paniendo los aspectos más útiles, desafiantes, socialmente válidos y 
creadores del aprendizaje de la escritura, pero sí se les proponían 
aburridas reiteraciones de copias interminables de letras sueltas. 
Luego eran los que no entendían, los de "aprendizaje lento", los fra- 
casados, muchas veces los disléxicos. Ciertamente, estos son los 
alumnos que nunca llegan a la etapa de la alfabetización avanzada, 
porque no superan la de alfabetización inicial. 

En relación con el segundo eje organizador del proyecto de alfabeti- 
zación escolar, un alfabetizado posee conocimientos sobre el sistema de 
escritura, aunque si le preguntáramos sobre ellos, nos miraría asombra- 
do. Es que cuando alguien ha logrado convertirse en un usuario pleno 
de la lengua escrita, ha automatizado muchos de estos saberes y ya no 
necesita recuperarlos de manera consciente. Cuando lee o escribe, su 
pensamiento se puede concentrar en los conceptos porque reconoce y 
produce claramente y con velocidad las palabras y las letras. 

Para lograr esta pericia que los maestros queremos para todos los 
alumnos, en algún momento este lector y escritor competente tuvo 
que aprender cómo funciona el sistema de la escritura. Específica- 
mente, la comunidad confía en el poder experto de los maestros pa- 
ra que, en la escuela, los chicos desarrollen las actividades especial- 
mente pensadas que les permiten construir esle conociiniento. 

Es en la escuela donde los chicos toman conciencia de que los dis- 
cursos orales están formados por palabras y que las palabras orales 
están formadas por unidades que permiten diferenciar significados 
(cara / cama / cana /capa). A la vez, también en la escuela sistemati- 
zan su reflexión sobre el hecho de que esas unidades. que ellos per- 
ciben como sonidos de su lengua oral, son represenradas por las gra- 
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fías o letras de las palabras escritas. Este es el principio alfabético, es 
decir, la comprensión de que hay una relación sistemática entre le- 
tras y unidades diitintivas o fonemas. No es sencillo sistematizar es- 
ta relación, porque se trata de saber qué unidades del lenguaje-so- 
nidos, sílabas o palabra* representan las grafías. Recordemos algunos 
de los fallos en el escrito del alumno de sexto grado: todavía tenia 
dificultades en la identificación de palabras. 

Para lograr la cabal comprensión del principio alfabético, los 
maestros han creado múltiples estrategias, de las cuales destacamos: 

Las actividades de reflexión de los ninos sobre su propia len- 
gua oral y las unidades que la constituyen. Para ello los ayudan a 
discriminar oralmente cuántas palabras hay en una frase, cuántas sí- 
labas hay en una palabra y cuántas unidades (sonidos) hay en la sila- 
ba. Estas actividades, resueltas en forma de juegos con rimas, can- 
ciones, agregados de finales, omisión de finales, ayudan a constmir 
el principio alfabético, es decir la conciencia de las unidades abs- 
tractas que son los fonemas de la lengua y la reflexión acerca de có- 
mo las grafías o letras representan a esos fonemas. 

La invitación permanente a escribir de forma espontánea y a la 
vez acompañada. Los docentes que logran mejores resultados en la al- 
fabetización abren este espacio de exploración, pero lo acompañan 
con la disponibilidad también permanente para ayudar a los alumnos 
a escribir de forma convencional, proporcionándoles modelos, ejem- 
plos, lecturas y orientaciones para la escritura. Es el docente el que 
los ayuda a interrogarse para leer y escribir las palabras, para verificar 
si están todas las letras o hay alguna omisión. Estos maestros actúan 
hábilmente, porque desde el comienzo a la vez alientan a los chicos 
a escribir sin fmstrarlos, pero también promueven la reflexión grupa1 
sobre la escritura convencional y su relación con la lengua hablada. 

En estos casos, los maestros procuran que los chicos vean con 
frecuencia, escritas en forma convencional, las palabras que presen- 
tan dificultades ortográficas. Estos maestros saben que desde muy 
pequeños los chicos pueden desarrollar conciencia ortográfica, esto 
es, conciencia de que en las palabras hay sonidos que se perciben 
iguales, pero que pueden escribirse de distinta manera. Además, asi 
como nuestro cerebro tiene almacenadas y registradas en la memo- 
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ria las palabras habladas que usamos, también a medida que apren- 
demos a escribir, registra la escritura de las palabras. 

Muchas veces, los chicos manifiestan sus dudas sobre las corres- 
pondencias entre letras y sonidos -"¿Va con b o con v?"- y la ortogra- 
fía apropiada. Los chicos preguntan, piden ayuda. Los maestros que 
logran mejores resultados consideran que las preguntas tienen que ser 
siempre valoradas y respondidas porque revelan las reflexiones de los 
alumnos sobre el lenguaje y su inquietud por encontrar la informa- 
ción que necesitan para continuar con su proceso de aprendizaje. 

Los chicos, a través de actividades con variados textos, obser- 
van la relación entre la lengua hablada y la lengua escrita y, guiados 
por su docente, reconocen las correspondencias entre los sonidos de 
las palabras orales y las letras de la escritura. También guiados por 
sus maestros reconocen la variedad y especificidad de estas relacio- 
nes: aprenden que hay casos en que una letra corresponde claramen- 
te a un sonido, como en el caso de la /p/; que existen otros en que 
un sonido es representado por dos o más letras, como en el caso de 
"S", "c" y "2"; y a veces una letra no corresponde a ningún sonido, 
como sucede con la " h .  Este tipo de actividades ayuda a los niños a 
formarse como activos observadores de su propia habla y escritura, 
y productores cada vez más avezados, lo cual, sin duda, permite que 
vayan adquiriendo más fluidez, precisión y velocidad en la lectura y 
escritura, condición indispensable para que, liberados del deletreo y las 
vacilaciones, puedan concentrar su atención en el contenido de los 
textos y no trabarse con la forma de las palabras y las letras. 

Los alfabetizados tienen un tercer tipo de conocimientos, sobre los 
cuales se conforma el tercer eje de trabajo del proyecto alfabetizador. 
Estos son los conocimientos sobre el estilo de lenguuje escrito. Las penonas 
alfabetizadas han aprendido que la escritura no es una copia directa de 
lo que se habla, sino que para escribir con propiedaddeben estar aten- 
tos a las leyes especificas de const~cción de la escritura, a las nomas 
que rigen la escritura y a los formatos convencionales de los textos. 

¿Cómo aproximar estos conocimientos 
a los chicos que se inician en la escritura? 

Los maestros que se preocupan por que sus alumnos compren- 
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dan la diferencia de estilos entre la lengua oral y la lengua escrita 
organizan actividades donde los chicos *e comuniquen oralmente, 
pudiendo hacer señas, gestos, señalamientos a objetos que no nom- 
bran, y las comparen con otras actividades mudas donde solo se 
pueda escribir. En este último caso, ayudan a los chicos a comple- 
tar toda la información faltante. Por ejemplo, los ayudan a observar 
la diferencia entre el oral "Eso es lindo" y el escrito "El oso es lin- 
do". Esto es, reconocer la diferencia entre comunicación oral, de- 
pendiente del contexto, en este caso donde se ha podido señalar el 
juguete, y comunicación escrita no dependiente. 

Estos maestros saben que no es sencillo para los chicos entender 
que la situación de escritura es diferente de la comunicación oral, ca- 
ra a cara, en la que los interlocutores comparten el tiempo y el espa- 
cio y tienen la posibilidad de reparar las iallas en la comunicación. 
Los alumnos tienen que reflexionar sobre el hecho de que el lector, 
en cambio, no puede pedir aclaraciones si no entiende algo mientras 
lee. Por eso, el que escribe debe prever la cantidad y calidad de infor- 
mación que debe incluir en función del destinatario; debe crear con 
palabras el "contexto" necesario para que el lector comprenda el men- 
saje, ordene la información y la conecte. Estas previsiones no son sen- 
cillas y desvelan al escritor más avezado, por lo cual los maestros que 
logran mayor comunicabilidad en los escritos de sus alumnos son los 
que acompañan la producción con preguntas orientadoras que los ayu- 
dan a no perder de vista a quién va dirigido el texto que escriben y 
cuánta información hay que incluir para que el lector entienda. 

También los maestros ayudan a los chicos para que presenten la 
información en forma organizada, clara y explícita, utilizando voca- 
bulario preciso. Los maestros que trabajan con profundidad las di- 
ferencias entre los estilos orales y escritos se preocupan por que sus 
alumnos hagan planes y esquemas antes de escribir los textos defi- 
nitivos y los alientan a redactar borradores hasta que el texto estt' 
completo y claro. Esto lo hacen aun con los textos breves que los 
chicos escriben en sus primeros intentos, de modo que adquieran 
tempranamente las estrategias de los escritores. 

En estos casos, los maestros aprovechan para ayudar a los chicos a 
integrar la información y relacionarla a través del uso de conectores, 
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explicándoles cómo se usan y qué relación establece cada conectar. 

Estos maestros saben que para enseñar a escribir tienen un podero- 
so aliado en la lectura porque la escritura es un proceso comunicati- 
vo, constructivo e interactivo que se alimenta de la lectura, así como 
de la escucha y del habla. En efecto, las personas alfabetizadas no só- 
lo adquieren conocimientos a través de la escritura, sino que además 
usan, cuando piensan y hablan, formas más elaboradas de sistemati- 
zar la información que han aprendido a través de la lectura, de la fre- 
cuentación asidua del lenguaje escrito. Los chicos a los que se les leen 
muchos cuentos incorporan rápido las frases "Había una vez" para el 
comienzo y el "entonces", "de pronto", "de repente" para indicar el con- 
flicto; es decir, incorporan recursos de escritura a partir de lo que leen 
o de lo que les leen. Esto implica el dominio de recursos linguísticos 
y de formas de pensar y de organizar la información que están asocia- 
dos con la escritura, aunque se usen también al hablar. 

Los maestros que logran un buen nivel de trabajo con este tercer eje 
saben que los chicos "se alfabetizan" desde pequeños cuando en las 
conversaciones relatan en colaboración con adultos alfabetizados he- 
chos que han sucedido y cuando son alentados a explicar las causas y 
los motivos de sus propias acciones y de las acciones de los otros. Por 
ejemplo, cuando están contando algo que les pasó, se los ayuda mu- 
cho a ordenar su pensamiento y su exposición si se les pregunta 
"¿Cuándo pasó?", "iDónde fue!", "iQuiénes estaban?", "¿Qué pasó?", 
"¿Por qué?? Se apropian literalmente de la lengua escrita cuando par- 
ticipan en situaciones diarias de lectura de cuentos y otros textos bien 
eccritos. Los chicos continúan con el aprendizaje de un uso alfabetiza- 
do del lenguaje cuando la enseñanza de la lectura y la escritura pro- 
mueve gradualmente habilidades más complejas que las necesarias pa- 
ra aprender a leer y escribir textos muy breves y sencillos. Al aumentar 
la extensión y complejidad de sus escritos, con la ayuda de sus maes- 
tros, los chicos perfeccionan su comprensión y producción de textos. 

El aprendizaje de los conocimientos incluidos en los tres ejes 
mencionados no se produce en etapas sucesivas, sino que es un 
proceso que se da simultáneamente, aunque con distinto grado de 
apropiación según el alumno y según la tarea. Esto quiere decir que 
no se espera que se logren los aprendizajes incluidos en el primero 
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o segundo grupo para recién después comenzar con el siguiente. 
Los más serios problemas, que ponen en riesgo la alfabetización 

desde sus comienzos, se manifiestan cuando los distintos tipos de 
contenidos de los tres ejes mencionados no se incluyen y articulan 
en el programa alfabetizador de la escuela. 

Por ejemplo, en relación con el primer grupo. conocimientos sobre la 
escritura, sucede que aún en la actualidad algunos docentes implemen- 
tan prácticas de alfabetización inicial que se centran exclusivamente en 
la apropiación del código, por ejemplo, a través de actividades de repe- 
tición y copia de las letras o números, sin explicar a sus alumnos para 
qué sirve y aun para qué existe la escritura o la numeración. 

En estos casos, no se está prestando atención a la motivación para 
aprender a leer y escribir; y deberíamos reflexionar acerca de que una 
alta motivación es necesaria para encarar el esfuerzo que deben sos- 
tener los que aprenden. El cumplimiento de actividades alfabetizado- 
ras basadas exclusivamente en la repetición y la copia pasiva, sin que 
esté presente el estimulo de saber qué significan y para qué sirven, 
puede bloquear severamente las vías de acceso a la apropiación de la 
escritura como sistema simbólico y no permite que los alumnos en- 
tiendan que la escritura es una forma de acceso a un patrimonio y 
pertenencia a la comunidad cultural de los que leen y escriben. 

En relación con el segundo grupo. conocimientos sobre el sistema 
de escritura, aún hoy se manifiesta considerable disenso respecto de 
cuáles son las estrategias de enseñanza más adecuadas para que los 
niños adquieran conocimiento acerca del sistema de escritura. En 
las aulas se pueden observar prácticas que remiten a distintos mé- 
todos -alfabético, fónico, de la palabra generadora, global, etc.-, es- 
to es, la convivencia de algunas metodologías eficaces con otras que 
ya han dado suficientes testimonios de ineficacia, muchas veces 
adaptadas a pretendidas propuestas innovadoras. 

Al respecto, sin pretender zanjar la cuestión en estas líneas, recu- 
rrimos una vez más al conjunto de actividades que hemos reseñado 
antes y que fueron el producto del trabajo en las aulas de maestros 
que logran buenas sistematizaciones en este eje. La observación 
atenta de ellas permite ver que promueven la reflexión constante de 
los alumnos sobre las características de los sonidos de la lengua oral 
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y de las grafías que les corresponden en la lengua escrita, que los 
alumnos reflexionan a partir de las frases, palabras y sonidos que 
están en los textos de circulación social que ellos están tratando de 
leer y producir, que siempre tienen presente el producto esperado 
y la importancia de la tarea. que el docente y el gmpo de alumnos 
intercambian ideas, se corrigen mutuamente, buscan información 
en lecturas y escrituras variadas. 

En relación con los conocimientos sobre el estilo de lenguaje escrito, hay 
que subrayar que un enfoque de alfabetización inicial aún existente en 
muchas escuelas sostiene que hasta que los alumnos no conocen las le- 
tras y logran leer y escribir con autonomía y fluidez no están en condi- 
ciones de acceder a textos completos, temáticamente ricos. vinculados 
a contenidos significativos y relevantes, asociados a campos del cono- 
cimiento (las ciencias, la literatura). No hay que confundir la posibili- 
dad de escribir textos completos con autonomía, proceso que lleva 
tiempo de trabajo a tenido,  con la posibilidad de acceder a textos 
completos, valiosos y significativos para los niños y para su aprendiza- 
je, a través de la mediación del docente entre el alumno y la escritura. 

A su vez, dentro de esta concepción suele ignorarse el desarrollo 
oral de los niños y a veces se subestima su capacidad de escuchar y 
hablar de temas importantes, porque se subordina a su conocimien- 
to precario de las letras y la escritura el acceso a los textos. Es decir, 
porque todavía puede escribir poco, lee poco. Pensemos con senti- 
do común. Aunque escriba poco, se le puede leer a un niño un tex- 
to completo desde muy temprana edad. Lo disfruta mucho. Cuando 
está empezando a leer, ese texto puede dar motivo al reconocimien- 
to y escritura de palabras clave, pequeñas frases, altemativas para los 
sucesos que plantea el cuento. De esta manera, la exposición a los tex- 
tos y estilos escritos, a la vez que posibilita el aprendizaje de la len- 
gua escrita, modifica, enriquece la oralidad de los chicos. 

Por otra parte. se suele subestimar el papel protagónico del docente 
alfabetizador como mediador entre la cultura escrita como un todo y el 
alumno, y no meramente entre el sistema alfabético y el alumno. En un 
proyecto alfabetizador, el docente asume tareas de lectura y escritura 
que va delegando a los niños a medida que estos adquieren autonomía. 

Pero entonces, volvamos a los ejemplos que encabezaron estos 
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,AVANZADA: ENSEÑANZA 
TRANSVERSAL DE LA LENGUA 

el primer capitulo expusimos el enfoque de este trabajo y en 
gundo cuáles son las condiciones que promueven un buen 
o a la primera alfabetización. Vimos que el docente que tiene 

ceptos claros en relación con la diversidad y la heterogeneidad, y 
lo tanto trabaja de manera sostenida los conceptos de los alum- 
acerca de que es la escritura, para que sirve, cómo está formado 

go de la escritura y qué diferencia la comunicación escrita de 
municación oral, tiene más posibilidades de que los alumnos 
n el esfuerzo de aprender a leer y escribir con clara conciencia 
a meta y los pasos necesarios para alcanzarla. Además, de esta 

contribuye de manera óptima para que en los tres años del 
er Ciclo sus alumnos cumplan con la apmpiación de los conte- 
S del primer nivel de la alfabetización o alfabetizacfón inicial. 

partir del segundo ciclo se terminó el juego? 
n nuestras múltiples experiencias de investigación y capacita- 

n docente, constatamos que para resolver las actividades que se 
onen en todas las áreas a partir del cuarto grado los alumnos 
n que leer, escribir, comunicar y realizar distintas operaciones 

mo por ejemplo: describir y explicar procesos a partir de la ob- 
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semción de un dibujo; recuperar datos e informaciones desde la 
lectura autónoma de la página de un mahuak comprender el plan- 
teo de un problema, aislar los datos relevantes para resolverlo y de- 
sechar los datos irrelevantes; justificar puntos de vista; formular 
preguntas; responder a preguntas literales, que son aquellas que se 
contestan con los datos evidentes y disponibles, y tambien a pre- 
guntas inferenciales, es decir, aquellas que requieren que el que 
contesta recupere información no presente explícitamente en el tex- 
to, sino en su propio conocimiento ... y solo hemos enumerado al- 
gunas habilidades necesarias a partir del cuarto grado. 

Bafio de realismo 
Algunas voces docentes registradas en diversos encuentros UK 

perfeccionamiento nos recuerdan, sin embargo: 
"De entrada, un porcentaje cada vez mas grande de alumnos no 

puede utilizar la lectura para el trabajo escolar, o por lo menos la 
usan con mas dificultad que los demás". 

"Leen y escriben con mucha lentitud, tienen dificultades, inclu- 
so para unir los sonidos que escuchan a partir de la lectura, con su 
significación". 

Los especialistas que analizan los problemas de aprendizaje de la 
lectura, como Stanovich (1989) o Perfetti (1989). piensan que, más 
o menos, el cinco o seis por ciento de la población escolar en cada 
segmento de edad tiene dificultades para vincular las actividades ce- 
rebrales de reconocer palabras y darle significación a lo leido. Es de- 
cir que un cinco o seis por ciento de los alumnos lee con mucha 
lentitud, tiene dificultades para memorizar lo leído y para unir los 
sonidos que escuchan con su significación. 

¿Por qué la apreciación de los docentes parece generalilar esta 
dificultad a un número cada vez mayor de alumnos? 

"Nadie lee en las casas. Es inútil lo que haga la escuela. No hay apoyopoyo. 
Hay que considerar el impacto de la creciente vulnerabilidad so- 

cial en la vida escolar y hay que escuchar a los maestros cuando ex- 
ponen sus dificultades para enseñar, especialmente a niños que vi- 
ven en condiciones de extrema precariedad, frecuentemente niños 
trabajadores y a veces víctimas de diversas formas de violencia. 
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nifestaciones más extremas de la vulnerabilidad conducen 
nte a la exclusión social. Sin duda, hay una población po- 
ente escolar que ya no está dentro, de la escuela, pero res- 

de la poblacidn que sí esta dentro de la escuela existen otras 
eras de vulnerabilidad sobre las que todavía es posible actuar. 
bemos ser realistas respecto de la tramitación de herencias cul- 

a través de la lectura y la escritura en estos contextos. Nues- 
Pobjetivo es l o p r  que los alumnos comprendan lo que leen y es- 
@+Jan con claridad, pero para hacerlo en tales condiciones de ries- 

dagógico, debemos reconsiderar nuestras certeras acerca de 
se enseña a comprender lo que se lee y a escribir para posi- 

tar la alfabetización avanzada, tamKén en esas condiciones 

"Tenemos que mejorar la ptactica de la lectura y la escritura, nos 
os cuenta de que se necesita una lectura y una escritura de una 

@dad distinta. Las pruebas de evaluación de la calidad nos mues- 
&n dificultades persistentes". 
r. Tendremos que tener muy en cuenta la dificultad de los chicos que 

uuíiestan problemas con la lectura e implementar estrate@ espe- 
,im para ellos. Muchos alumnos mantienen por largo tiempo dif- 
mltades para la segmentación de fonemas dentro de la palabra, para 

-zder a vocabulario amplio, para reconocer construcciones oracio- 
les que tienen sintaxis compleja. Según Stanovidi (1989), el acceso 

S la alfabetización determina la relacidn posterior con la lectura y la es- 
hnira. Este autor considera que aun las dificultades visuales de los 
blexicos serían consecuencia y no c a w  de su Fracaso en la lectura. 

Diversos ejemplos, aportados por escuelas que hemos conocido, y 
3 n  cuyos docentes hemos trabajado en distintos lugares del país, 
-mifiestan en general el mismo tipo de problemas. Evidentemetl- 

persisten dihltades para concretar la guía docente de la lectura 
icomo el monitoreo y reformulación de la escritura aun de textos 
sicos y elementales, por lo cual deberemos examinar y perfeccio- 
r el modelado de la lectura y la constitución del docente como 
:ter experto, capaz de explicitar las formas de pensar y las estra- 

@@as lectoras que permiten extraer informaci6n y aprender a par- 
*e de la lectura, así como las estrategias que permiten dar forma 
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normativa a los escritos. Consideramos que los docentes, solicita- 
dos actualmente por múltiples demandas extraprogramáticas, pero 
a la vez responsables de la enseñanza de lalectura y la escritura, han 
de recib~r más indicaciones concretas, esquemas de acción detalla- 

I dos que les permitan llevar adelante la tarea elemental y b6sica de 
que sus alvmnos aprendan a leer y escribir en la escuela. 

En suma, si analizamos las exigencias que se plantean a partir 
del segundo ciclo y las cruzamos con algunas de las observaciones 

1 más frecuentes en las escuelas (como la que consignamos) e inclu- 
sive con más de un diagnóstico de ingreso a instituciones de nivel 
medio, observamos que aquí empieza una historia de desencuen- 
tros que profundiza la brecha entre lo que deberian poder hacer los 
alumnos y lo que efectivamente hacen en materia de lectura y es- 
critura. 

Las observaciones de los docentes respecto de las dificultades de 
los alumnos a partir del Segundo Ciclo coinciden en que: 

- Su lectura es sildbica y vacilante, en algunos casos hasta muy avan- 
zado el Tercer Ciclo de la EGB. 

- Las redacciones son incoherentes, con muchas vacilaciones en cuan- 
to a la forma de las palabras y faltas de ortografia. 

- No comprenden las consignas escritas. 
- Manifiestan severas d$cultades en el manejo de técnicas de estudio. 
- L.a expresión oral es muy simple. 
- El vocabulario es escaso y, muchas veces, mal empleado. 
- Los alumnos no están muy habituados a estudiar: 
- Les cuesta reconocer las ideas principales o las palabras clave en un 

taio de estudio. 
- No elaboran respuestas a partir de lo lerdo. 
Lo más grave es que estas dificultades se mantienen mucho tiem- 

po. iRecordamos los textos de nuestros ejemplos en el capítulo l? 
Este somero listado evidencia que existe una contradicción entre 

lo que los docentes solicitamos que hagan y resuelvan los alumnos 
y nuestros propios juicios en relación con sus posibilidades concre- 
tas de hacerlo. Una buena manera de resolver esta contradicción 
pasa por aclarar y aclararnos algunos conceptos de base. Formule- 
mos preguntas aparentemente ingenuas: 
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arrollo de esas habilidades es una tarea sencilla? 
S tenemos conciencia de que no lo es. Observaciones como las 
das antes dan cuenta de las dificultades de los alumnos ante 

gencias que les plantean las lecturas y escrituras en cada campo 
onocimiento. Estas dificultades parecen ser las determinantes del 
ente incumplimiento de las tareas, de las fallas en la interpreta- 
de las consignas, de la falta de atención y comprensión y, en su- 
del bajo nivel de logro en los aprendizajes de las diferentes áreas. 

alguna actividad escolar en la que no se considere 
ortante que los alumnos sean hábiles para la generación, 

Ón, expresión y comunicación de las ideas? 
S docentes, los padres y toda la comunidad seguramente coin- 

en que los alumnos deben desarrollar y poner en juego es- 
habilidades en las mültiples actividades escolares. 

montes, el d-Uo de estas habilidades es una mponsabilidad 
ppartida por todos en la escuela. Cuando decunos todos... decimos 
-te eso. No hay área, disciplina ni actividad que no deba com- 
pmeterse en el desarrollo de las habilidades relaaonadas con la genera- 
e6h, selección, expresión y comunicaaón de las ideas. Estamos hablando 

a mersal idad de la comprensión y producción o d  y escrita como 
-.diuón de base para el logro de la alfabetización a m d a .  

%mas transversales? ¿Contenidos üansversales? jTransversalidad? 
El termino transversalidad ha sido usado con diferentes sentidos. 
algunos casos se usó para calificar temáticas que, por su natura- 

L a ,  se resisten a ser tratadas en el ámbito de una sola disciplina, 
or ejemplo, la salud, la sexualidad o el ambiente. En este sentido, e noción de trancversalidad se refiere a enfoques pluridisciplinares 
h determinadas problemáticas. 

La transversalidad se ha vinculado también al tratamiento de 
pblemas sociales, llamados "temas transversales", tales como la h . .  nnunación, el mu~ticulturalismo, la violencia o la paz. 

.Sm embargo, existen contenidos que no responden a las caracte- 
@ticas anteriores. Nos referimos específicamente a la producción y 
iomprensión oral y escrita que, aun cuando tradicionalmente son en- 
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señadas de manera sistemática dentro de un área cumcular especifi- 
ca, Lengua, admiten un enfoque de enseñanza transversal porque: 

- Se requieren como instrumentos o condiciones básicas para el 
aprendjzaje de los contenidos de todas y de cada una de las áreas 
cumculares; 

- Los contenidos especificos de las distintas áreas 
los contextos que los conectan con experiencias concretas. 

En consecuencia, su aprendizaje debe ser asumido como respon- 
sabilidad compartida por todos los miembros del equipo docente. 

En función de esta caracterización de contenidos transversales, 
los contenidos referidos a las habilidades de leer, escribir, hablar y 
escuchar ocupan un lugar central, porque, para aprender en el con- 
texto de la escuela, los alumnos necesitan apropiarse de las formas 
lingüfsticas y de los generos discursivos que siwen de expresión y 
soporte a los conceptos de cada campo del conocimiento. 

Sin embargo, es importante realizar una distinción respecto de la 
adquisicidn de estas habilidades. Hablar y escuchar son habilidades 
que se adquieren en el entorno social primario Oa familia, el bamo) y 
se perfeccionan en la educación f o d .  La lectura y la escritura, en 
cambio, son objetos de enseíianza intencional cuyo dominio debe ga- 
rantizar la educación básica, no solo porque son contenidos de un área 
sino porque son necesarios para todos los campos del conocimiento. 

La alfabetizacidn avanzada, 
compromiso de todos los docentes en todas las áreas 

Es imprescindible que en las escuelas se organice la enseñanza de 
la lengua como contenido especifico y wmo contenido transversal 
en forma de proyecto articulado. 

Algunas sencillas pautas para pensar esa organización pueden ser 
las siguientes: 

- Para que el desarrollo de la lengua como contenido específico y 
con valor instrumental sea posible, en la escuela es necesario formar 
hablantes y oyentes competentes, lectores que comprendan lo que 
leen y escritores correctos. 

- Todas la áreas del conocimiento escolar pueden y deben contri- 
buir a la adquisición de estas habilidades a través de una planifica- 

niculada de responsabilidades y hnciones. Es decir, todas las 
rriculares tienen un quehacer y una responsabilidad en 

al desarrollo de la lengua. 
relación con estos saberes se articula el proyecto alfabetiza- 
la escuela. En este proyecto, que abarca toda la escolaridad 
na, ya lo dijimos antes, la dfaBetizaandn inicial sienta las ba- 
laapropiación del sistema de la lengua escrita y la habilidad 

, y a parur del Segundo Ciclo y en adelante, la alfabetización 
consolida y desarrolla los conoci~mentos adquiridos. En 

ido, un principio que orienta la enseñanza de este ciclo es 
o progresivo sobre las estrategias de autonomía de los alum- 
cto de lecturas y escnhlras diversas, exten% y complejas, no 

ara consolidar los aprendizajes del primer ciclo, sino central- 
para lograr que los alumnos y alumnas puedan leer y escribi~ 
render los contenidos de las diversas áreas cumculares. 
ograr enas metas, es necesario anicukr el uahgjo del área de Lek 
el de todas las ateas, para la enseñariza de estos dominiosbasiaa: 
lectura y las estrategias de comprensión y procesamiento de 

escritura de los géneros propios de este nivel de alfabetuación 
da y necesarios para el aprendizaje de las areas cumculares. 
oralidad y la escucha. 

El desarrollo del vocabulario. 
El conocimiento de la normativa. 

las páginas que siguen trataremos de desarrollar estas ideas 
los alumnos tienen que ser apoyados en todas las áreas con 

lícita de lectura, con un trabajo sostenido sobre reco- 
sus propios problemas en el procesamiento de la in- 

ión a tmés de la lectura, que les permita recuperar y em- 
o que leen para ennquecer su propia enciclopedia personal y 

mpia produccidn escrita, con una educación específica de su 
dad de escuchar y hablar y con un conocimiento normativo 

es posibilite el autocontrol de sus producciones. Si bien estas 
idades no agotan las necesarias para ser un alfabetizado avan- 

r son bases imprescindibles, sobre todo para la prommión de 
S en contextos de diverndad y vulnerabilidad. 
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Un instrumento de indagación 
En el aíio 2001, como Referencista del Proyecto Polos de Desarrollo 
del Mmsteno de Educación Ciencia y Tecnología a cargo del Proyec- 
to "Aprendizaje de la lengua escrita" en la provincia de Santa Fe, wn 
el gmpb de docentes que nos acompañaban en esa instancia, nos pro- 
pusimos idenuficar los factores que contribuyen u obstaculizan un 
enfoque de enserianza uansversal de la lengua en nuestras escuelas 
Y para conocer esos factores nos pareció importante buscar infoma- 
uón refenda a las estrategias de enseñanza que empleamos los docen- 
tes, con el objeto de ver en que medida y de qué forma estamos pro- 
moviendo una enseñanza transversal de la lengua en las escuelas. 

Para recoger información diseñamos un sencillo instrumento des- 
tinado a colegas que enseíian diversas áreas cumculares en la escue- 
la El instrumento que empleamos es un cuestionano estmcturado en 
tomo de diez preguntas que relevan las caracterímcas del trabajo do- 
cente en relación con el desarrollo del vocabulano, la lectura, la es- 
critura, la oralidad y la implementación de proyectos transversales. 

Luego, volvimos a administrar este sencillo cuestionano a oms do- 
centes en el año 2002, en el marco de un trabajo de capacitación 
docente en la provincia de Buenos rlires y en el año 2003 lo lleva- 
mos a Jujuy en el contexto de capaciraclones docentes para el Ter- 
cer Ciclo de la EGB. LO transcnbimos aqui porque pensamos que 
puede ser de utilidad para que en las escuelas nos interroguemos 
acerca de qué estamos haciendo, desde cada área, para el tratamien- 
to transversal de las habilidades de comprensión y producción de 
textos, necesanas para lograr la alfabetización avanzada. 

Relevamiento de  datos acerca de trabajo de lengua como 
contenido transversal 

Escuela: ...................................................................................... 
Docente / área / disciplina: .......................................................... 

1. iEstableci6 para este año un vocabulario especifico de su área, 
que los alumnós deben comprender y emplear? ........................... 

2. i l u h t a s  palabras tiene el vocabulario seleccionado? .......... 
3. Marque con una cmz ~ ~ & l e s  de las siguientes actividades lleva / rá 

en relación con el vocabulario: 

licar su signifmdo y sentido en las contextos específicos. 

tematizar el vocabulario en esferas semánticas. 
tematizar el vocabulario en campos conceptuales. 

lacionadas con su disdplina / área? [Cuántas? Mencio- 
.................................................... 

........................................................ 

rque con una m z  cuáles de las siguientes actihdades lleva / rá 
en relación con la lectura: 

de palabras clave en el texto. 

Reconocimiento de las unidades de información en el texto. 
keconocimiento de la información explícita. 
Reconocimiento de la información implícita o presupuesTa. 
$laboración de resúmenes u organizadores gráfiw~ a partir de 

us alumnos? Sí-No. 
Fique el / los tipo / s de texto: .......................................... 

............................................................. :. ................................. 

................................... < ........................................ 

adecuación del escrÍto al ontexto en que se lo va a usar. 
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La adecuación del escrito al modelo seleccionado. 
El empleo del vocabulario específico. 
La estructuración en párrafos, cada uno de los cuales desarrolle 
una idea. 
La coherencia. 
La corrección ortográfica. 
La presentación y prolijidad. 

8. Marque con una cruz cuáles de las siguientes actividades or; 
les desarrolla con sus alumnos: 

Brindar oportunidades para que los alumnos pregunteni 
Que los alumnos expongan temas disciplinares. 
Que participen en actividades grupales donde debatan y argu 
menten. 

9. Marque con una cruz cuáles de las siguientes propiedades d 
los discursos orales tiene en cuenta y monitorea: 

Supervisar el ajuste del desempeño del alumno al tipo de dh- 
curso oral solicitado. 
Supervisar tono, fluidez, articulación. 
Supervisar el empleo del vocabulario específico. 
Supervisar la pertinencia disciplinar. 
Supervisar la recuperación de información explícita e implic 
ta en la comunicación oral. 
Detectar y resolver ambigüedades. 
Supervisar la coherencia general en el desempeño oral. 

10. ¿En su escuela se está llevando a cabo alguno de los siguien- 
tes proyectos? Marque con una cmz. 

Proyecto de lectura en la escuela. 
Proyecto de ortografía en la escuela. 
Proyecto de diario en la escuela. 
Otros. Explique brevemente: ............................................... 
.............................................................................................. 

En las páginas que siguen, cuando desarrollemos los contenidos Y 
estrategias necesarios para el logro de la alfabetización avanzada, nos 
referiremos a las respuestas características para cada item, que hemos 
obtenido personalme~te cuando trabajamos el cuestionario con do- 
centes en todas las instancias que enumeramos, a lo largo de tres años. 



CAP~TULO N 

MERA PARTE: CONCEPCIONES PARA REVISAR 
2002, la Asociación Internacional para la Evaluación del De- 

peño Educativo administró pruebas de lectura a alumnos de 
de treinta y cinco países. La Argentina ocupó el puesto treinta 

no, por lo cual algunos manifestaron una módica alegría -=Por 
menos no somos los últimos%, pero la mayoría se alarmó. Los 
dios consultaron a especialistas, quienes expusieron diversas 

del fracaso en la comprensión lectora de nuestros alumnos. 
gunos focalizaron la mirada hacia la escuela y señalaron la ex- 
ión insuficiente de la jornada escolar, la designación de docen- 

'sin experiencia en los primeros grados, el hecho de que algunos 
estros no son asiduos lectores y por lo tanto no se constituyen en 

ddelos lectores para sus alumnos. Otros se sinceraron: los resul- 
os replican las conductas de la sociedad argentina donde la lec- 

ha dejado de ser objetivo central, y finalmente no faltaron quie- 
'proponían la "mano dura lectora": que se lea, que se enseñe, 

e haya disciplina, y se acabó. 
'No es tan facil. No sirve la estadística sin propuestani la extensión pa- 
hacer n& de lo mismo. Tampoco el@ lector por decreto. Si fuera 
sendo, la l ecm m estaiía en retroceso, y no sólo en nuestro pais, 

el nivel mundial. Asimismo, la culpabiiización no sirve si no 
soluciones a la formación y la práctica del docente. 
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Veamos qué nos dice nuestra encuesta informal respecto de la 
lectura como contenido transversal. Recordemos que ese instru- 
mento fue administrado a diversos docentes de distintas comunida- 
des a lo Iargo de tres años. 

Generalmente, cuando preguntamos a los docentes si habían se- 
leccionado para sus alumnos de ese año lecturas complementarias 
relacionadas con su disciplina, más del ochenta por ciento contesta 
afirmativamente. 

Entonces preguntamos, además, qué tipo de actividades llevan 
llevarian a cabo en relación con la lectura. 

Recordemos las opciones: 
¿Activan los conocimientos de los alumnos sobre el tema de la lec- 

tura, antes de leerla? Por ejemplo,fjdndose en el titulo de la lectu- 
ra, ¿preguntan de qué tratará, qué saben / sabemos acerca de ese td- 
pico? ¿Recorren el índice? ¿Anticipan contenidos? 

Cuando leen, ¿buscan palabras clave, necesarias para la compre 
sidn del texto, y se aseguran de que los alumnos las entiendan? 

i Tratan de que los alumnos comprendan las formas de conexidn E* 
las oraciones y párrafos? 

¿Se preocupan por dejar bien clara para todos la información e 
plícita, expresada en el texto? 

¿Trabajan con los alumnos para que recuperen la información in 
plícita o presupuesta? 

¿Elaboran resúmenes y organizadores gráfuas a partir de la lectura? 
Los datos recogidos nos permiten pensar que los colegas encues- 

tados se preocupan mayoritariamente poi constatar la comprensión 
lectora de sus alumnos como producto y que, en tal sentido, la ma- 
yorla propone a sus alumnos actividades de respuesta a cuestiona- 
rio y, a veces, de resumen. 

En cambio, las estrategias que llevan a la comprensión de las un 
dades que se deben seleccionar para resumir, tales como reconocer 
unidades de información, discriminar información explícita, recv- 
perar la información implícita necesaria para la comprensión, trabí 
jar fuertemente la información que proviene de las formas de cone- 
xión del texto, alcanzan menores porcentajes en nuestra encuesta 
informal. De esto inferimos que se ofrecen pocas oportunidades pz 
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a pensar - Las bases para la alfobetizaci6n avonzado 

ar a los alumnos los procedimientos concretos que contri- 
la comprensión lectora. 
para muchos colegas la enseñanza de la comprensión lec- 
estión de Lengua" y wmo tal debe ser gestionada exclusi- 
or los docentes del área específica. A lo largo de estas pá- 

os que la ensefianza de la lectura es responsabilidad de 
tros y profesores, cada uno en m área o dfipluia y to- 

ta común: que los alumnos entiendan lo que leen. 
este hiato entre lo que se ensetia y lo que se pide 
tura creemos que puede haber algunas concepcio- 

a del acto lector, sus dificultades y la manera 
ién puede haber desconocimiento sobre lo 

encararlo. Trataremos de ayudar 
1, ya que todos ellos tienen responsabilidad 

formación de lectores, para que vean cuáles son las dificulta- 
y cuáles las soluciones que han mostrado 

ores resultados en sus alumnos. Para 
lugar cuáles son las concepciones, 

la lectura, que pueden contribuir 
e una sólida y extendida comuni- 

era concepción para revisar: considerar que la 
6n de un lector es una cuestión de mera exposición a 
'encia, de simple contacto con el material de lectura. 
problema consiste en que se naturaliza la relaaón del 
ende a leer con la lecmra. 

ez nos convenga mirar un poco la historia de la lectura y la 
ra a través de autores como Olson (1991), Chartier (1999). 
1987), para distinguir las actividades naturales relacionadas 
lenguaje, que estan ligadas a la especie, como el oír y el ha- 
las actividades que nacen de la civilización y de la cultura y 

no son naturales, como por ejemplo, la escritura. 
el mundo hay aproximadamente 5.500 lenguas, de las cuales 
s de 200 tienen un sistema de escritura. Como dato de la rea- 
, esta enorme diferencia numtrica nos debería llevar a pensar 
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que leer y escribir, construir una escritura y s e ~ r s e  de ella, no es- hace un lector para leer, según vimos en el primer capitulo. 
tá biológicamente determinado y además es algo difícil. 

Los seres humanos están equipados naturalmente para la escucha nda concepción para revisar: considerar que porque 
lineal de las unidades lingüísticas, que sigue la linealidad de la se- mnos interpretan lo que escuchan, comprenden 
ñal sonora. Para esto el cerebro procesa los sonidos del habla en su 
carácter de fonemas, es decir, unidades distintivas que permiten di- el problema consiste en que se  minimiza la complejidad 
ferenciar significados, lo cual, por ejemplo, le hace posible recono- roceso superior de la lectura. 
cer significados diferentes en la capa / la cama / la cara. mos esta situación cotidiana en las escuelas: 

Asimismo, están dotados biológicamente para la visión simultá- ocente acaba de escribir una consigna en el pizancln o 
nea, la visión que tenemos de una escena, de un cuadro. de entregar una consigna escrita a los alumnos. Los alumnos 

Como un producto cultural, a través de siglos de ajustes y a tra- iezan a leer y preguntan: "¿Qué hay que hacer?". El docente res- 
vés de diversas formas de representación de su experiencia, fijadas e y recién en ese momento se ponen a trabajar. 
en cavernas y estelas, en papiros y arcillas, el hombre fue decarro- ora bien,.esto no pasa solamente en primer afio, cuando están 
llando sistemas de representación que requerían una visión espe- ezando a leer. Hasta muy avanzada la escolaridad, los alumnos 
cializada, una visión que permitiera adquirir informaciones y cono- ntan, aun cuando la informaci6n esestá a su alcance en forma 
cimientos a partir de una serie lineal de símbolos visuales, como a. Esto sucede porque recurren a su habilidad para h interpre- 
diría magistralmente Francisco de Quevedo: "Escucho con mis ojos de la señal fónica que es anterior, adquirida, y que les cues- 
a los muertos". El invento del.alfabeto permitió que los estudiosos cho menos esfuerzo, en lugar de ejercitar la comprensión de 
de la escritura le dieran un nombre a esa visión específica: visión al- gua escrita. Es que hasta que logran velocidad lectora a través 
fabética. practica sostenida de lectura tanto en voz alta como en silen- 

La visión alfabética sigue la linealidad de la escritura descifrando os alumnos "se dicen a sí mimos" lo que leen y en este proce- 
al mismo tiempo su valor alfabético 1 fonético y captando su signi- tpenden de ni memoria, de su atención dispersa, de la dificul- 
ficado. Esta forma de percibir comparte características de la visión, para reconocer las palabras, y todo esto los cansa. 
dado que se percibe por los ojos, y de la escucha, dado que va pro- Ldocente puede vene llevado a pensar que los alumnos que par- 
cesando información que se presenta linealmente (letra por letra, an entusiastamente cuando él lee un cuento, y en esa ocasión 
palabra por palabra). Esta visión alfabética tiene que ser educada y den, preguntan, interpretan, infieren, pueden de manera au- 
ejercitada. Por eso la lectura, especialmente en sus etapas iniciales hca transferir estas habilidades a la lectura silenciosa y autóno- 
o de aprendizaje, exige esfuerzo por parte de los que aprenden a ero no es así. El intercambio oral en clase, para haber dado co- 
leer y supone más cansancio cognitivo. resultado ese nivel de partiupaci6n, ha de haber contado 

Los docentes deben tener siempre en mente las características riamente con preguntas del docente, variadas respuestas y re- 
complejas y exigentes de este proceso de la lectura, así como com- nes de los alumnos, confrontación de ideas sobre un mismo te- 
prender los momentos de cansancio y las dificultades que enfren- istematizaciones parciales de lo conversado. Cuando hablamos 
tan los más chicos cuando están aprendiendo a leer, pero no para mprensión lectora, hablamos de la soledad frente a un texto es- 
dejarlos librados a su suerte sino para celebrar un clarísimo contra- que no conversa, no pregunta, no discute y no sistematiza y 
to pedagógico con el niño y su entorno, tendiente a motivarlo para or eso mismo, requiere que sea el lector quien formule inte- 
la responsabilidad y además brindarle enseñanza especifica acerca tes y el mismo lector quien busque las respuestas en el texto. 
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Para que los alumnos aprendan a comprender lo que leen solos 
y en silencio hay que enseñarles a haterlo a través de un cuidado- 
so trabajo de guía para que se concentren en la lectura, compren- 
dan - palabras, las frases y los párrafos, extraigan los conceptos 
centrales, reflexionen sobre su significado y elaboren una represen- 
tación acerca de que hacer con lo que han leido. 

Todo esto lleva tiempo y esfuerzo conjunto de docentes y alum- 
nos. Recordemos con Vigotsky: "Toda función en el desarrollo cul- 
tural del niño aparece en escena dos veces; primero en el plano so- 
cial y después en el psicológico, al principio entre los hombres 
como categoria interpsíquica y luego en el interior del niño como 
categoría intrapsíquica" (Vigotsky, L. 1996, Obras escogidas, T. rii, 

Madrid: Visor). 
Recordemos a la vez, con fuerte insistencia, que la lengua escrita 

no es "natural", sino un aprendizaje cultural exigente, de manera 
que hay que enseñar a leer en silencio. 

Tercera concepcidn para revisar: para todos 
los que aprenden a lee5 la lechira consiste en comprender 
la escritura de la misma lengua que ellos hablan. 
Aquí el problema consiste en no  comprender que la lengua es- 
crita es una lengua estándar común y que, en cambio, los ha- 
blante~ emplean diferentes variedades orales; por lo tanto, no 
hay correspondencia perfecta entre lo que se habla y lo que se 
escribe, lo cual da lugar a dificultades en la comprensión. 

En ese sentido, invitamos a profundizar el análisis de la lengua 
escrita como otra lengua que se aprende en la escuela. No como la 
forma escrita de la misma lengua que se habla, tal como se habla, 
sino como un desafío de aprendizaje semejante al que plantea el 
bilingúismo, tal como expusimos en el capítulo de presentación 
del libro. 

Allí dgimos que los alumnos que provienen de un nivel socioe- 
conómico muy bajo emplean, frecuentemente, una variedad dialec- 
tal oral que se encuentra a gran distancia lingüística respecto de la 
variedad estándar, especialmente de la variedad escrita que se en- 
cuentra en los libros de texto y otros materiales de lectura. Para es- 

gistros de la lengua escrita. Tienen dificultades para cam- 

os el escrito de la egresada de nivel medio del capítu- 
mos a leerlo y pensemos en que el resumen del cuenro 

ver los problemas de los alumnos con la lengua es- 

e tiene dificultades con lo que lee y escribe, si nos dije- 

1 problema consiste en que se reduce la lectura a sus  as- 
formales y mecánicos, sin entender su carácter de acti- 

cultural. 
a.comprensión lectora no es una actividad automática, sino una 

$dad cultural de nivel muy alto. Como apunta Hkbrard (2000, 
@T. conferencia), los lectores expertos entendemos bien un tex- 
pbrque somos cultos en el campo en el que esa  insaipto ese tex- 
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to. Por eso mismo debemos reconocer con modestia que no enten- 1 a concepción para revisar: ia autonomía lectora 
demos cabalmente todos los textos del mundo sino aquellos en los 
que, como dice el maestro Hebrard, "no somos extranjeros". La di- 
ficultad.de la lectura escolar, especialmente en contextos de vulne- ura y se minimiza la 
rabiidad social y a medida que aumenta la complelidad de lo escn- 
to, consiste en hacer que los chicos lean textos para los que todavía lomer (19931 "NO se 
no son muy cultos, donde son como extranjeros en territorio des- o de manera autho- 
conocido. da por supues0 que 

Frecuentemente, los docentes consideran que por ejemplo en el mía repitiendo las rutinas de lectura que 
tercer año, ya han puesto en práctica algunos procedimientos de truido en soledad. Por el contrano, en la didáctica de la 
guía para la comprensión lectora y que su reiteración puede fatigar valorizan cada vez más los modelos de enseñanza expli- 
a los alumnos. Sin embargo, la apropiación de estrategias de lectu- 
ra es un proceso recursivo, es decir, repetido con vanos rextos del e la lectura es una actividad social que supone grupos hu- 
mismo tipo, y espiralado, esto es, puesto en juego con otros textos e compam entre sí las significaciones de los textos y la 
que a la vez repiten características y rasgos de modelos anteriores, docente ayuda a la construcción de esos grupos que com- 
pero además van planteando paulatinamente otras dificultades por- significaciones, se plantean preguntas y pueden llegar a 
que son más extensos, más complejos y más especfficos de un cam- 
po del conocimiento. m, la pertenencia a un aula don- 

Esta doble condición de proceso recursivo y espiralado debe ser biblioteca, permiten cumplir con 
comprendida por los docentes y tambien por los alumnos, a fin de ción del buen lector. Como di- 
que mantengan actualrzado el contrato pedagógico que rige el pro- al es válido el principio de la 
yecto de comprender lo que selee. Los docentes habrán de propo- puede entender y conocer 
ner textos que año a año planteen nuevos desafíos lectores y los d de experiencia preceden- 
alumnos habrán de poner en juego conocimientos adquiridos y a la . 
vez, cada año habrán de ampliar su repertorio personal de estrate- 
gias de lectura. Ciertamente, esto justifica una vez más que se trata n unos pocos textos para 
de una responsabilidad compartida por todos los docentes, cual- ar alguna estrategia. Hay que pensar en una batería de 
quiera que sea su especialidad. extos por cada campo del conocimiento, para que los 

Ahora bien, en esto de guiar a los alumnos en el camino de la com- S se familiaricen con sus caracteristicw y los comprendan 
prenstón lectora, nos enfrentamos con un obstáculo: el tiempo. Nues- ez mejor y más rapidamente. Es invalorable la funci6n de un 
tra experiencia en ks problematicas de la lectura nos hace pensar que impulsor de estas lecturas. 
para aprender a leer hace falta mucho más tiempo de andamiaje y hay una poderosa interrelación entre el habla, la lectu- 
guía docente que el habitualmente empleado en las escuelas. Este ben y no saben acerca de 
proceso deberla mantenerse a lo largo de toda la escolandad obliga- sobre el que luego van a leer, los alumnos activan su pen- 
totía con estrategias especificas de acompañam~ento, andamiaje y , exponen los propios procesos de inferencia y se enrique- 
modelado del docente, según veremos más adelante. 
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n el intercambio en el aula. El docente los ayuda a sictemati- 
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zar en el pizarrón y los cuadernos los priiicipales conceptos. Luego 
leen un texto, confirman o disconfirman lo que pensaban, constm- 
yen resúmenes o anotan frases clave, siempre con la guía y el anda- 
miaje del docente hasta que aprenden a hacerlo solos, pero volvien- 
do al andamiaje docente cuando el texto es más especializado o más 
extenso que los habituales. 

Finalmente, recordemos que en toda buena relación de las per- 
sonas con la lectura y el conocimiento, puede rastrearse una matriz, 
una experiencia fundante que abrió la puerta para leer y conocer. 
Pensamos que es central formar una comunidad lectora en la escue- 
la, donde los docentes y los alumnos más expertos ayuden a leer a 
otros que tienen dificultades. Consideramos, por nuestra experien- 
cia como docentes, que la formación de una comunidad lectora en 
la escuela es una empresa muy dificil, que requiere un alto grado de 
compromiso y de organización institucional, pero que es la respues- 
ta más adecuada y coherente que puede ofrecer la escuela: demos- 
trar a los alumnos, sobre todo a los que no tienen ni han tenido ex- 
periencias familiares de valonzaci6n de la lectura, que leer es un 
valor dentro de la escuela, que todos los docentes coinciden en la 
importancia de la lectura y que todos conocen formas de ayudar a 
los alumnos a ser más cultos, a conocer más para entender cada vez 
más lo que se lee. 



LA LECTURA, 
DESDE LA ALFABETIZACI~N INICIAL ... 

Y PARA SIEMPRE 
SEGUNDA PARTE: TRANSVERSALIDAD DE LA LECTURA. ¿QUE PUEDE 
HACER CADA UNO DE NOSOTROS? ¿QUE PODEMOS LOGRAR ENTRE TODOS? 

Todas las iireas recurren a la lectura y todos los docentes recla- 
mamos competencia lectora de nuestros alumnos y alumnas. Sin 
embargo, como vimos, ni la mera disponibilidad de los textos en 
la escuela, ni su lectura en soledad por parte de los aluninos ga- 
rantizan la comprensión, la profundización, el análisis y la selec- 
ción de contenidos relevantes a partir del acto de leer. 

Es necesario que todos los docentes enseñemos a los alumnos 
a comprender los textos desde la especificidad de cada canipo del 
conocimiento. No solo porque los textos tienen características es- 
pecíf cas. sino porque un texto solo es válido si aquello que dice 
tiene sentido desde uno o más canipos del saber. Para eso, es im- 
portante que los docentes propongamos estrategias a través de las 
cuales nuestros alumnos puedan aprender cómo se busca, se re- 
conoce, se procesa y se emplea la inIormación correcta. 

Una propuesta: explicitemos las responsabilidades comparti- 
das para la enseñanza de la lectura. 

Entre 1991 y 1992, !!cvamos a cabo un trabajo de capacitación 
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docente en el área de la comunicación en la provincia de Río Negro. 
Se trataba de talleres organizados en el marco de una asistencia téc- 
nica de Flacso. A partir de allí dienamos un proyecto de lectura ins- 
titucional que nos permitió tomar contacto con los profesores de las 
escuelas medias del Alto Valle, la línea Sur, Viedma y Bariloche. 

El proyecto es sumamente sencillo. A principio de año se reú- 
nen los profesores /maestros de las distintas áreas y se compro- 
meten a desarrollar con sus alumnos una lectura por mes o cada 
quince días. La lectura debe cumplir con ciertos requisitos: 

Estar integrada al programa de trabajo de la disciplina o área. 
Provenir de una fuente diversa respecto del tipo de texto in- 

formativo expositivo que trabajen habitualmente los alumnos. 
Por ejemplo, si usan un manual, para este proyecto conviene bus- 
car un articulo de divulgación científica o una entrada o artículo 
proveniente de enciclopedia. 

Leer ese material con fuerte modelado y andamiaje, tal co- 
mo vamos a proponer en este capitulo. 

Registrar los progresos y las dificultades de los alumnos. 
Compartir periódicamente la experiencia con los colegas y 

el equipo directivo, para imprimir los ajustes necesarios. 
Desde entonces hasta hoy, en diversas ocasiones en que nos ha 

tocado compartir espacios de reflexión sobre la lectura en las 
áreas con docentes, se refuerza nuestro con\~encimiento acerca de 
que el aprendizaje de la lectura en el contexto escolar requiere un 
trabajo de ensenanza compartido entre colegas que dictan el área 
de Lengua y colegas que tienen a su cargo otras áreas curricula- 
res. En nuestro trabajo en el Ministerio de Educación, entre 1994 
y 1998 junto con la Lic. Silvia González sistematizamos estas re- 
comendaciones generales: 

Le coi~e~punde a cada drea: la selección de un conjunto de lec- 
turas disciplinares adecuadas al ciclo y al año. La organización de 
sesiones de lectura de esos textos donde se aseguren los inter- 
cambios que facilitan y enriquecen la lectura, la activación de co- 
nocimientos previos acerca del tema, la identificación de precon- 
ceptos. En esta instancia, los docentes se constituyen en modelos 
de cómo se lee, cómo se resuelven las dificultades de lectura y có- 
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mo se emplea lo leído en cada área. De esta manera. los alumnos 
s. 
! y alumnas reciben los instrumentos lógicos y lingüisticos que les 

permiten comprender, reformular y emplear los conocimientos 
aprendidos a partir del acto de leer. 

Le corresponde a Lengua: la enseñanza y desarrollo de estrate- 
gias lingüísticas y cognitivas de lectura que puedan ser emplea- 
das en todas las áreas. Estas son: acti\racion de conocimientos 
existentes, reconocimiento de unidades significativas en el texto, 
búsqueda de palabras clave, comprensión de las organizaciones y 
formas de conexión de las oraciones, párrafos y textos completos, 
reconocimiento de la información explicita o manifiesta y de la 
información implícita o presupuesta, inferencias. elaboración de 
resúmenes y organizadores gráficos a partir de la lectura, poslec- 
tura y análisis de lo leido, verificación de la comprensión lectora. 

En el sentido expuesto por Hébrard, sostenemos que leer es 
leer con otros. crear una comunidad que habla sobre los textos 
que lee. que comparte significados. Veamos cómo se ponen en 
práctica estas líneas de trabajo con la lectura. 

La curiosidad como arma de lectura 
Iniciemos esta indagación acerca de cómo leer con los alumnos 

develando los procesos de lectura y los interrogantes que pro- 
mueve el párrafo inicial de la novela La fiesta del Chivo, de Mario 
Vargas Llosa. Nada mejor que ponerse en situación de lector cu- 
rioso para guiar la curiosidad de los alumnos. 

Urania. No le habían hecho un favor sus padrrs; su riornbrr daba 
idea de un planeta, de irn minerri1,de todo, salvo de la mujer espiga- 
da y de rasgos finos, ir: bruñidri y grandes ojos oscuros, algo tristes, 
que le devolvía el espcjo. illrania! Vaya ocurrencia. Felizmente ya 
nadie la llamaba así, sinu Uri, Miss Cabral, Mrs. Cabral o Doctor 
Cabral. Que ella recordura, desde que salió de Santo Domingo ("Me- 
jor dicho, de Ciudad T ~ l l o " ,  cuando partió aún no habían devuel- 
to su nombrc a la ciudad capital), ni en Adrian, ni en Boston, ni en 
Washington D. C., ni en Ncw York, nadie había vuelto a llamarla 
Urania, como antes en su  casa.^ en el Colegio Santo Domingo, don- 
de las sisters y sus compañeras pronunciaban correctísimamente el 
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disparatado nombre que le infligieron al nacer ¿Se le ocumría a él, 
a ella? Tarde para averiguarlo, muchacha; tu madre estaba en el cie- 
lo y tu padre muerto en vida. Nunca lo sabrás. iUrania! Tan absur- 
do como a f ~ n t a r  a la antigua Santo Domingo de Guzmán Ilamándo- 
la Ciudad Tmjillo. ¿Sena también su padre el de la idea? 

Está esperando que asome el mar por la ventana de su cuarto, en 
el noveno piso del Hotel Jaragua ... 

(Vargas Llosa, Mario, Lafiesta del Chivo, Buenos Aires: Alfa- 
guara, 2000). 

Luego de la primera lectura, esa que nos deja en silencio, sabo- 
reando las frases, empezamos a preguntarnos, a dejar fluir nues- 
tra curiosidad. Nuestro procedimiento de lectura indagatoria es 
muy simple: transformamos cada frase, fragmento significativo o 
palabra clave en una pregunta y ensayamos respuestas, para lo 
cual en algunos casos deberemos consultar otras fuentes, diccio- 
narios, enciclopedias, además del texto: 

~Uran ia?  ¿Qué sentidos se despliegan a través del nombre de 
la protagonista? 

Urano, planeta alejado del sol. frío. En la mitología griega, 
hijo de la tierra (Gea) con la cual se unió y engendró muchos hi- 
jos, como los Titanes, Cíclopes, Océano. Los mantuvo encerrados 
hasta que instigados por Gea se rebelaron, niutilaron a su padre 
para que no tuviera más hijos y lo desterraron. El nombre de la 
protagonista abre sentidos: frialdad y conflicto paterno. 

Uranio: mineral radiactivo. ¿Tal vez una doble significación 
que incluye peligrosidad y beneficio? 

El nombre Urania es parónimo de huraña: que huye y se ale- 
ja de la gente, intratable, propensa al aislamiento. 

Mujer espigada y de rasgos finos, tez bruñida: la descrip- 
ción, breve, connota belleza y latinidad (tez bruñida). 

¿Ojos algo tristes? Confirma los sentidos conflictivos y os- 
curos sugeridos por el nombre Urania. 

¿Nadie la llamaba así, sino Uri, Miss Cabral, Mrs. Cabral o 
Doctor Cabral? 

Es una latina (Urania Cabral), vive ahora en país sajón, porque 
no la llaman señora sino Mrs. Tiene edad mediana y aspecto ju- 
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venil (puede ser Miss o Mrs.), ha cursado estudios superiores de 
posgrado (Doctora). 

¿Salió de Santo Domingo ("Mejor dicho, de Ciudad Tmjillo", 
cuando partió aún no habían devuelto su nombre a ia ciudad capital)? 

Salió antes de 1960, todavia Santo Domingo llevaba el nonibre 
del dictador Rafael Leónidas Tnijillo, que gobernó la República 
Dominicana durante treinta años y fue asesinado. 

¿Ni en Adrian, ni en Boston, ni en Washington D. C., ni en 
New York, nadie habia vuelto a llamarla Urania? 

Vive o vivió en los Estados Unidos, en lugares con alta activi- 
dad académica, comercial y diplomática. 

¿En el Colegio Santo Domingo, donde las sisters? 
Iba a un colegio privado de monjas americanas. En América 

Latina eso significa pertenencia a clase alta, dinero. 
¿Tu madre estaba en el cielo? ¿Tu padre muerto en vida? 

¿Nunca lo sabrás? 
La madre murió cuando ella era pequeña: "en el cielo" es una 

frase infantil fijada en su memoria afectiva. El padre está muerto 
en vida: jenfermo?, ¿muerto para ella, por algún conflicto?, ipre- 
so?. ¿confinado? Evidentemente no puede o no quiere comuni- 
carse con su padre (Nunca lo sabrás). 

¿Afrentar a la antigua Santo Domingo de Guzmán Ilamándo- 
la Ciudad Trujillo? 

Llamar "Trujillo" a la ciudad es considerado afrenta, ofensa, la 
protagonista manifiesta total rechazo al régimen. 

¿Seria también su padre el de la idea? 
El padre era alguien poderoso que pudo haber tenido y concre- 

tado la idea de llamar "Ciudad Trujillo" a la capital del país, an- 
tes también habrá tenido otras ideas igualmente influyentes. Pe- 
ro entonces: ¿quién es o era ese padre muerto en vida? 

¿Esta esperando que asome el mar por la ventana de su cuar- 
to, en el noveno piso del Hotel Jaragua? 

Está de regreso en Santo Domingo. Empieza la novela. 
Hemos recorrido el texto, preguntando. A través de esas pre- 

guntas nos damos cuenta de que sabemos o podemos averiguar 
mucho más de lo que creíamos en nuestra primera lectura. Anti- 
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cipamos hipótesis acerca del contenido de la novela, se aguza 
nuestro interés por leerla. Como dato anecdótico: hemos llevado 
este texto tanto a ambientes educativos formales (maestros, direc- 
tores) como a ambientes educativos informales (voluntarios de 
centros de apoyo escolar en las cuatro regiones del país). lnvaria- 
blemente, después de la lectura dialogada a través de preguntas 
piden leer la novela completa. ¿Será lo mismo con los textos de 
estudio? ¿Será posible poner en marcha estos procesos de interés 
y curiosidad, de comprensión e inferencia, con textos informati- 
vos dediferentes campos disciplinares? 

En 2003 y 2004, desarrollanios un trabajo referido a la proble- 
mática de la comprensión lectora de los alumnos del segundo ci- 
clo, es decir concretamente. la comprensión lectora correspon- 
diente a los primeros pasos en la segunda alfabetización, en el 
marco de la capacitación de docentes y directivos en la provincia 
de Buenos Aires, y en La Rioja, en el marco de la capacitación de 
docentes de institutos de formación docente. 

Detallamos los pasos seguidos en esas ocasiones porque cree- 
mos que dan cuenta de lo que se puede hacer con la lectura de tex- 
tos de estudio. Además, la investigación que promovimos en esas 
oportunidades nos permitió individualizar las dificultades que tie- 
nen los alumnos, justamente en los inicios de la etapa correspon- 
diente a la segunda alfabetización o alfabetización avanzada. 

La experiencia que pasamos a detallar es fácilmente replicable 
en otras escuelas, permite sisteniatizar rica información acerca de 
dificultades lectoras al comienzo de la puesta en marcha de un 
proyecto de alfabetización avanzada y promueve formas de traba- 
jo docente que sin duda contribuyen a aumentar la capacidad lec- 
tora de los alumnos. 

Una tarea central en la primera etapa del proyecto fue el dise- 
ño de la evaluación diagnóstica inicial que administramos a los 
alumnos seleccionados. Elegimos un texto que fue presentado 
originalmente por Flora Perelman de Solarz, docente de la cate- 
dra de Psicología y Epistemología Genética de la Facultad de Psi- 
cologia de la u s ~ ,  en el contexto de la investigación "Construc- 
ción del resumen", publicada en la revista Lecturay Vida, ano 15, 
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N" 1, marzo 1994. Nos pareció adecuado porque el estudio de ca- 
sos de esa in\~estigación fue realizado sobre población escolar de 
segundo ciclo, es decir, claramente correspondiente al comienzo 
de la etapa de la alfabetización avanzada. 

~labo;amos conjuntamente con los docentes las actividades 
.'. que solicitaríamos a los alumnos y las claves de corrección. Nos 

$ decidimos por secuenciar las actividades de prelec~ura, lectura y 

d poslectura porque permiten apreciar los pasos mediante los cua- 

# les el lector construye activamente su interpretación del texto e 
x identificar las fortalezas y debilidades en ese proceso. Así, el diag- 

nóstico no es una suma de ítems sueltos sino una estructura que 
permite observar el desempeño del alumno frente a los diversos 

t problemas que le plantean la lectura y la escritura que usa para 

' t dar cuenta de su lectura. A la vez, pcnsamos que esta evaluación - diagnóstica abría el camino para que los docentes se familiariza- 
ran con el modelo de ensenanza directa que se les propondría 
después, modelo que pone el acento en la planificación de la en- 
senanza de la lectura. permite que los docentes reconozcan las 
habilidades que los alumnos ponen en juego al leer y puedan tra- 
bajar en su mejoramiento. 

Decidimos que este diagnóstico se administraría a los alumnos 
de un sexto grado por escuela participante del proyecto, sin de- 
volución posterior de resultados ni comentarios a los alumnos 
por parte del docente. Nos pareció conveniente que fuera admi- 
nistrado por e1 personal directivo. 

Propusimos que fuera corregido de acuerdo con este plan de 
trabajo: los docentes correctores serían designados por acuerdo 
entre los participantes del proyecto o bien serían designados por 
el directivo de la escuela. Pensamos que era mejor que no fuesen 
los titulares del curso. Los correctores se reunirían para la correc- 
ción compartida y comentada de diez textos por docente. Esto les 
permitiría esclarecer posibles dudas. Luego cada uno corregiría 
individualmente la cantidad que se le asignara. 

Por su parte, cada docente participante del proyecto recogeria 
los resultados del diagnóstico detallados por ítem segun las cla- 
ves de corrección, de acuerdo con un modelo de grilla que elabo- 
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ramos conjuntamente. Finalizado el proyecto, pensamos volver a 
administrar otra evaluación para poder ponderar y comentar, es- 
ta vez sí junto con los alumnos, los avances obtenidos confron- 
tando con ellos el diagnóstico inicial y la pmeba final. 

El instmmento diagnóstico fue el siguiente: 

Leer. Problema de Ciencias Sociales. La conquista española 
en América: 

Se calcula que en el ano 1500, la población aborigen de Amé- 
rica esiaba integrada por alrededor de cien millones de habitantes. 

Solo algunos miles de españoles participaron en la conquista 
de América. 

¿Cómo vencieron los espanoles a los abongenes? 
Tarea 1: antes de leer el texto que sigue, recordá lo que sepas 

sobre el tema y pensá que te gustaría saber. 

españoles vencieron 
a los aboriaenes. ¿Qué quiero saber? 

Tarea 2: leer atentamente el texto siguiente: 
Nuestro territorio estaba habitado por aborígenes que tenian 

formas de vida diferentes. Algunos pueblos eran pacificos y otros 
eran guerreros. Por eso ciertos grupos fueron sometidos facilmen- 
te, mientras que otros ofrecieron gran resistencia a los conquista- 
dores. 

Muchos aborígenes del Noroeste, especialmente los calchaquies, 
lucharon y se mantuvieron en un estado de rebelión durante mas de 
cien anos . Para evitar sus alzamientos, los espanoles trasladaron a 
grupos de indigenas, y aun a tribus enteras, a zonas alejada de su 
lugar de residencia. Por ejemplo, los quilmes fueron enviados desde 
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Tucumdn hasta un lugar en la provincia de Buenos Aires donde hoy 
se levanta fa  ciudad que lleva el nombre de esta tribu. 

Otros pueblos abongenes pacificos como los matacos Jueron Jdcil- 
mente dominados y obligados a trabajar en beneficio de los españoles, 

Una de las causas del triunfo de los blancosfue el uso del caballo. 
Este animal traido de Europa permitía que los jinetes desanollaran 
gran velocidad También usaron penos adiestrados para perseguir a 
los abongenes. 

Los espanoles utilizaron armas de fuego, desconocidas para los 
aborigenes. Aunque los conquistadores no tr-ajeron muchas armas de 
fuego, su efecto sorprendió a la población nativa. En cambio los in- 
dios usaban armas conocidas por los conquistadores: arcos, jlechas, 
lanzas. Solo los venenos y las emboscadas preocupaban a los espa- 
ñoles. 

Tarea 3: después de leer, contestá: 

¿Qué aprendi leyendo? r ¿Qué más quiero saber? 

Elaboramos las siguientes claves de corrección para garantizar 
la unidad de criterios en la evaluación de los resultados. Lii ela- 
boración de claves de corrección nos permitió examinar nuestros 
conceptos en torno de la evaluación: jes un inventario?, jes ob- 
servación de la situación del que aprende en relación con las nor- 
mas?, ¿es la forma de verificar la eficacia en un proceso de ensr- 
ñanza? También nos permitió hablar sobre la cuantificación y la 
gradación. Vimos que cada item evalúa un contenido puntual del 
contenido general evaluado, es decir, de la comprensión lectora, 
y que, en ese sentido, produce información que puede ser apro- 
vechada para integrarla en conjuntos significativos de informa- 
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ción y a partir de allí tomar decisiones de ensenanza y ponerlas 
en práctica. 

Claves de corrección: 
Tarea 1: completar los casilleros: "¿Que sé sobre el tema (antes 

de leer) / qué quiero saber?". 
Casillero 1: "'Qué sé sobre el tema antes de leer?": 

No contesta /escribe "no sé" o frase equivalente: O punto. 
Da una respuesta no pertinente. Da una respuesta confusa: 

1 punto. 
Dá una respuesta pertinente (posibles respuestas pertinen- 

tes: ariiias novedosas, caballos. enfermedades. falta de resisten- 
cia...): 2 puntos. 

Casillero 2: "'Qué quiero saber?": 
No contesta: O punto. 
Escribe "no se" / "nada" o formula una pregunta no perti- 

nente: 1 punto. 
Formula una pregunta pertinente en forma de interrogación 

directa o indirecta (ejemplo: "¿Tuvo algo que ver la religiónl" / 
"No se si la religión tuvo algo que ver". "¿Los aborígenes se pe- 
leaban entre ellos?". "¿Resistieron a los espanoles?" / "Quiero sa- 
ber si los indios pelearon contra los espanoles"): 2 puntos. 

La tarea 2 consiste en leer el texto. 
Tarea 3: llenado del segundo cuadro. "¿Qué aprendí leyendo?" / 

"¿Qué más quiero saber?". 
Esta tarea tiene dos pasos para evaluar. 
Primer paso: llenado de la columna "¿Qué aprendí leyendo?". 
En el texto de la lectura se registran siete (7) núcleos informa- 

tivos que constituyen, por lo tanto los núcleos de sentido de las 
frases que deberían figurar en la columna (por ejemplo: "Había 
indios pacíficos, indios guerreros; los españoles tenían caballos; 
los espanoles trasladaban a los indios lejos de su tierra", etc.). 

lndios pacíficos 
lndios resistentes 
Traslado 
Armas de fuego 
Caballos 

F: Indios: tenían veneno, tendían emboscadas 

1 Claves de corrección de la columna: 

I No escribe nada en la columna / escribe solo 1 respuesta: O 

I punto. 
Escribe entre 2 y 3 respuestas correctas: 1 punto. 
Escribe entre 4 y 7 respuestas correctas: 2 puntos. 

Nota: al evaluar este ítem hay que tener en cuenta si el alumno 
omite una información porque ya la sabía; en ese caso debe figu- 
rar en la columna "¿Qué sé antes de leer?". En esa ocasión la res- 
puesta se considera correcta. 

Segundo paso: llenado de la columna "¿Qué más quiero saber?". 
No contesta: O punto. 
Escribe "nada" o expresión equivalente / formula una pre- 

gunta no pertinente: 1 punto. 
Formula una pregunta o plantea una inquietud pertinente: 2 

puntos. 
Además, pensamos este modelo de grilla para consignar el 

puntaje: 

Escuela: 
Ano: 
Docente: 

C a n t i d a d  de alumnos: 

I A 1  I A 2  A 3 ' A 4  

P 1. 'Qué sé sobre el tema antes de leer? 
- -- - - - -- ~~ ~ 

~ ~ 2 .  . ué uiero saber? L Q  n ---- ~- - -  - - ~  

P 3. ¿Qué aprendi leyendo? 
P 4. ¿Qué mas quiero saber? -- - 

Normativa / copia I 

Total 1 

Pensamos que, así como está disenado el proyecto, consiituye 
una sencilla investigación acerca del estado inicial de la com- 
prensión lectora de textos de estudio que consultan habitual- 
mente los alumnos, condición que podría contribuir a su repli- 
cabilidad. 
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Algunas observaciones sobre los problemas de prelectura, lec- 
tura y poslectura a partir de la investigación 

A propósito. tomamos de nuestra experiencia ejemplos de 
diagnósticos de gmpos que revelan la máxima dificultad para 
comprender y contestar. 

Concentrándonos en la lectura de la primera columna, vemos 
que la recuperación de información a partir de contenidos escola- 
res aprendidos en etapas anteriores es deficiente. En las distintas 
comunidades donde hemos implementado este diagnóstico, entre 
un cincúenta y un setenta y cinco por ciento de los alumnos obtie- 
ne O punto a la hora de exponer sus conocimientos previos a la lec- 
tura. Sin duda, lo más preocupante es que no recuperan informa- 
ción a partir del acto de lectura, pues lejos de obtener información 
a partir de ella, en el ítem correspondiente a "¿Qué aprendí leyen- 
do?" en las distintas oportunidades en que hemos recogido infor- 
mación, entre el cincuenta y el noventa por ciento de los alumnos 
obtiene O punto. También es alarmante la anormatividad de las es- 
crituras. Advertimos dificultad de los alumnos de sexto grado para 
concentrarse en copiar correctamente palabras del texto. 

A pamr de esta comprobación proponemos a los docentes del se- 
gundo ciclo, que son quienes preparan el acceso a la alfabetización 
avanzada, un perfeccionamiento de los pasos y estrategias de modela- 
do y andamiaje que recomendamos para la enseñanza de la lectura. 
Los pasos que se han de seguir para perfeccionar el proceso de la com- 
prensión lectora se ejemplifican con el texto del diagnóstico anterior. 

1 Trabajar la lectura en el cuaderno o la carpeta 
Cada lectura en el marco del proyecto debe figurar en la carpe- 

ta del alumno, con su título y con las actividades que se lleven a 
cabo, primero en forma colectiva y con escritura en el pizarrón y 
luego visadas por el docente en cuadernos y carpetas. 

2 Relevar las dificultades respecto del tipo de pregunta 1 y pre- 
gunta 2. ¿Qué sé sobre el tema antes de leer? ¿Qué quiero saber? 

Si la primera pregunta recibe como respuesta "No sé nada" o 
variantes por el estilo, con algún caso de repetición de la propo- 
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sición base del diagnóstico "Los españoles vencieron a los abori- 

f 
genes", y la pregunta 2 recibe como respuesta "Todo / la historia" 
o similares, estas respuestas manifiestan que no hay practica de 
planteo de hipótesis de prelectura o movilización de conocimien- 
tos previos a la lectura. Se trata de un contenido que ha de ser 
fuertemente trabajado para leer textos de estudio. 

Qué se puede hacer para desarrollar la capacidad de pregun- 
tarse "qué sé antes de leer": 

Actividad en la clase. con ellla docente: copiar en el pizarrón la ora- 
ción base de la pregunta: "Los españoles vencieron a los aborígenes". 

Formular preguntas sobre la primera frase (el sujeto): 
"Los españoles". Ejemplo: 
¿Por qué los españoles? ¿De qué lugar de España? ¿Por qué lle- 

garon a América? ¿Cuántos eran? 'Cómo llegaron al territorio? 
¿Para qué llegaron? 

Formular preguntas sobre el verbo: 
"Vencieron". Ejemplo: 
jAniquilaron?   esclaviza ron? ¿Hubo resistencia? ¿Hubo rebe- 

liones? 
Formular preguntas sobre la tercera frase (el predicado): 

"A los aborígenes" Ejemplo: 
¿Quiénes eran? ¿Por qué se llaman aborígenes? ¿Dónde vi- 

vían? ¿Qué vida llevaban cuando llegaron los españoles? ¿Todos 
eran pacíficos? ¿Todos eran guerreros? 

Es decir, se trata de activar la memoria de las palabras que 
componen la frase completa, por separado, para ver si fragmen- 
tando la información requerida es mas fácil el recuerdo. 
i: 

Ver cuántas de estas preguntas pueden contestar con lo que 
les enseñaron en años anteriores. Poner en común con los com- 
pañeros, en pequeño grupo primero y en plenario después. 

Actividad en el pizarrón con el / l a  docente: redactar las res- 
puestas en forma de frases completas, escribirlas en el pizarrón 
con ortografía correcta, mayúsculas donde corresponda y verifi- 
car la puntuación. Copiarlas en el cuaderno personal. 
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Las restantes preguntas, que no obtuvieron respuesta, pasan 
a formar parte de "lo que quiero saber": Cada alumno tiene que 
volver a leerlas. 

Seleccionar en plenario las que parecen más importantes. 
Copiarlas en el cuaderno. Verificar que las preguntas estén com- 
pletas, bien escritas y puntuadas. 

Dificultades más frecuentes respecto del tipo de pregunta 4 
"'Qué aprendi leyendo?": 

Transcribimos algunas respuestas obtenidas en situaciones rea- 
les de diagnóstico en escuelas de riesgo pedagógico. Considera- 
mos que no importa si los problemas que aquí se manifiestan co- 
rresponden a un grupo en particular. La atención alerta hacia el 
tipo de problemas y las estrategias para actuar sobre ellos deben 
ser compartidas por todos los docentes que participan en el pro- 
yecto de promover la alfabetización avanzada, especialmente en 
contextos de vulnerabilidad social. 

La transcripción que sigue es textual respecto de las dificulta- 
des ortográficas de los alumnos en Segundo Ciclo. 

1. aprende que los trasladaron los espanoles alos quilmen 
2. A prendi que no ay que peliar 
3. los españoles utilizaron armas de fuego, desconocidas por 

los aborigenes. 
4. aprendi que Leyendo se aprende 
5. algunos pueblos eran pacificos y otros guerreros 
6. que cuando un pais quiere gerra la va a tener como les paso 

a los aborigenes que los querian matarlos con armas de fuego 
7. la historia de los espanoles y de los ingleses, que se ataqua- 

ba con armas, de fuego 
8. Aprend que los españoles usaron caballos y perros para bus- 

car alos indios los caballos permiten que los ginetes bayan mas 
rapido y los perros para olfatar 

9. que algunos pueblos eran pasificos y otros gerreros. 
10. Aprendi que los españoles tiraba agua caliente 
11. que los indios usavan armas que los conquistadores cono- 

cian arcos, flechas y lanzas 
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La recuperación de información a partir de la lectura revela 
que muchos de los alumnos no mantienen abierta y vigente en su 
memoria operativa la pregunta que se les formula y por lo tanto 
no trabajan sobre el texto con estrategias de subrayado de infor- 
mación o esquemas, resúmenes o equivalentes que permitan en- 
contrar respuestas para esa pregunta. Recuperan información 
parcial (1 ,3 .  5, 11); repiten la información presente en la pregun- 

.:. ta (9); transfieren información de otros hechos históricos. como 
;. las invasiones inglesas (7, 10); proponen generalizaciones vincu- 
:. ladas a seudoprincipios o con valorizaciones amplias del hecho 

de leer (2, 4. 6). En resumen, en casos como el ejemplificado 
aquí, se hace necesario que los docentes enseñen a los alumnos, 

: con un modelado muy fuerte y especifico, cómo se lee y se inte- , , , , : .. rroga un texto para aprender. 

Que se puede hacer: trabajo en clase 
Pnmera tarea en clase: reconocer los párrafos del texto y nu- 

merarlos. 
1. Nuestro territorio estaba habitado por aborígenes que tenían 

formas de vida diferentes. Algunos pueblos eran pacíficos y otros 
eran guerreros. Por eso ciertos grupos fueron sometidos fácil- 
mente mientras que otros ofrecieron gran resistencia a los con- 
quistadores. 

2. Muchos aborigenes del Noroeste, especialmente los calcha- 
quíes, lucharon y se mantuvieron en un estado de rebelión du- 
rante más de cien anos. Para evitar sus alzamientos, los españo- 
les trasladaron a grupos de indígenas, y aun a tribus enteras, a 
zonas alejadas de su lugar de residencia. Por ejemplo, los quilmes 
fueron enviados desde Tucumán hasta un lugar en la provincia de 
Buenos Aires donde hoy se levanta la ciudad que lleva el nombre 
de esta tribu. 

3. Otros pueblos aborígenes pacíficos como los matacos fueron 
fácilmente dominados y obligados a trabajar en beneficio de los 
españoles. 

4. Una de las causas del triunfo de los blancos fue el uso del 
caballo. Este animal traído de Europa permitía que los jinetes de- 



Sara Melgar 

sarrollaran gran velocidad. También usaron perros adiestrados 
para perseguir a los aborigenes. 

5 .  Los espanoles utilizaron armas de fuego, desconocidas para 
los aborigenes. Aunque los conquistadores no trajeron muchas 
armas de fuego, su efecto sorprendió a la población nativa. En 
cambio los indios usaban armas conocidas por los conquistado- 
res: arcos. flechas. lanzas. Solo los venenos y las emboscadas 
preocupaban a los españoles. 

Segunda tarea en clase: comprender el contenido del primer 
párrafo. Casi siempre, en un texto expositivo correctamente es- 
tructurado, el primer párrafo presenta una introducción general 
al tema que se va a tratar en el texto siguiente. 

Para trabajar con los alumnos, la comprensión del primer párrafo, 
retomamos la estrategia de preguntas modeladas y contestadas con 
la guía docente que vimos en acción para el texto de Vargas Llosa: 

Nuestro territorio (¿Cuál es?) estaba habitado (¿Cuándo?) por abo- 
rigenes (Diccionario: originario del paisen que vive, indígena, natural) 
que terúan formas de vida diferentes. Algunos pueblos eran pcihcos 
y otros eran guerreros. Por eso ciertos p p o s  fueron sometidos fácil- 
mente mienuas que otros ofrecieron gran resistencia a los conquista- 
d o m  (Todos fueron sometidos, algunos pelearon, otros no). 

Resumir con los alumnos: 
En la época de la conquista, la Argentina actual estaba habita- 

da por distintos pueblos indigenas. Todos fueron sometidos. Al- 
gunos pelearon, otros no. 

Preguntar a los alumnos: "¿Qué esperamos que nos explique 
el texto en los párrafos siguientes?". 

¿Quiénes pelearon? 
¿Quiénes no pelearon? 
¿Cómo fueron sometidos? 
Ayudarlos a que formulen las preguntas completas, que las ano- 

ten en sus cuadernos, bien puntuadas y con ortografía correcta. 
Tercera tarea: análisis del párrafo 2 
Muchos aborígenes del Noroeste (¿Dónde queda? Ver mapa), 

especialmente los calchaquíes (nombre de un pueblo aborigen), 
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l-haon (palabra clave, indica que este párrafo se refiere a los 
aborígenes que pelearon) y se mantuvieron en un estado de rebe- 

(pelearon durante más de cien 
años). Para evitar sus alzamientos (sublevaciones, rebeliones), 
los españoles trasladaron a grupos de indígenas, y aun a tribus 
enteras, a zonas alejadas de su lugar de residencia (esta frase ex- 
plica una forma de vencerlos: reformularla. Para impedir que los 
indios lucharan, los espanoles los llevaban lejos). Por e i em~io  
(Importante. Aquí se presenta un caso concreto), los qui l ies  
(nombre de un pueblo aborigen) fueron enviados desde Tucumán 
(¿Dónde queda? Ver mapa) hasta un lugar en la provincia de Bue- 
nos Aires donde hoy se levanta la ciudad que lleva el nombre de 
esta tribu (¿Cómo se llama la ciudad? ¿Dónde queda? Atención. 
Ver en el mapa la distancia recorrida y preguntarse: ¿cómo Ileva- 
ban a los indios?). 

Resumir con los alumnos, en el pizarrón, bien puntuado y 
; con correcta ortografía: 

Muchos indígenas, como los calchaquies y los qujlmes, lucha- 
ron durante más de cien años. Para vencerlos, los espanoles los 
trasladaban lejos de su región. 

! Palabras aprendidas en este párrafo 
Palabras en lugar de "pelear": lucha / luchar; rebelión; alza- 

miento; sublevación. Usarlas en frases. 
Cuarta tarea: análisis del párrafo 3 
Otros (no se va a referir ni a los calchaquíes ni a los quilmes) 

pueblos aborígenes pacificas (palabra clave, indica que este pá- 
rrafo se refiere a los aborigenes que no pelearon), como los ma- 
m (nombre de un pueblo aborigen), fueron fácilmente domi- 
nados y obligados a trabajar (sometidos y esclavizados) en 
beneficio de los españoles. 

Pregunta del docente: "Hasta aquí se nos explicó que los espa- 
holes vencieron a los aborigenes, que algunos lucharon y otros 
no. ¿Qué nos queda por saber?". 

Ayudar a que los alumnos formulen las preguntas completas y 
las anoten. 

¿Cómo los vencieron? ¿Cómo pudieron trasladar pueblos enteros? 
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Quinta tarea: análisis del párrafo 4 
Una de las causac (palabra clave, va aindicar el porqué, la ra- 

zón) del triunfo de los blancoc (quienes son los blancos, por qué 
blancos, como son los que no son blancos) fue c h x & h M h  
(frase clave. Reformular: los españoles vencieron porque tenían 
caballos). Este animal (animal: el caballo) traído de Europa (fra- 
se clave, los indios no lo conocían) permitía que los (quié- 
nes eran los jinetes en ese momento histórico) desarrollaran gran 
velocidad (pensar la situación, hablar de ella: con unos pocos ca- 
ballos se puede perseguir. rodear y asustar a muchos indios que 
huyen, etc.). También usaron perros adiestrados para perseeuir a 
los aborígenes (pensar la situación, hablar de ella: ¿adiestrados 
como en el circo o perros cebados?). 

Reflexionar sobre el recurso cohesivo de la referencia: en el 
texto se habla de los conquistadores usando las palabras "españo- 
les" y "blancos"; las dos se refieren a "conquistadores". Se nom- 
bra al caballo y luego se dice "animal". Cuando se lee. hay que es- 
tar atento a las diferentes palabras que nombran al mismo objeto 
en un texto. 

Sexta tarea: análisis del párrafo 5 
Los españoles utilizaron armas de fuego. desconocidas para los 

aboríeenes (clave: un arma desconocida es un recurso para ven- 
cer). - (palabra clave: es un conector que indica un obstácu- 
lo u oposición que no impide el cumplimiento de lo que sigue) 
los conquistadores no trajeron muchas armas de fuego, su efecto 
(¿cómo era su efecto?) sorprendió a la población nativa ('Quié- 
nes eran? ¿Cómo se los nombra a lo largo del texto?). En cambio 
(importante conector, indica que lo que sigue se opone. es dife- 
rente de lo anterior), los indios usaban armas conocidas por los 
conquistadores: arcos. flechas. lanzas (clave: solo unas tecnolo- 
gías de guerra eran conocidas por los indios. en cambio los espa- 
noles conocían las de los indios y otras nuevas que traían ellos). 

Reflexiones puntuales derivadas de la lectura 
Reflexionar acerca del uso de los conectores que aparezcan en 

el texto, por ejemplo, en este caso, el conector concesivo AIINQUE. 

Ejemplos: "Aunque llueva, voy a salir" se puede sustituir por 
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"Llueve, pero salgo igual". 
"Aunque tenian pocas armas, vencieron a los indios" se puede 

sustituir por "Tenían pocas armas pero vencieron a los indios". 
Reflexionar sobre el significado y la correspondencia de ambas 

1 f formas de conexión 

! f Resumir con los alumnos la información aportada por más 
de un párrafo, por ejemplo en este caso, por el p r r a f o  4 y el 5. 

Los espanoles vencieron a los aborigenes porque tenían elemen- 
' tos nuevos para pelear: caballos y armas de fuego. Además habian 
1 adiestrado perros para atacar a los indios. En cambio, los indios te- 

nían armas de menor poder y ya conocidas por los españoles. 
Ayudar a los alumnos para que imaginen o elaboren una 

representación de las situaciones evocadas por los textos. 
Por ejemplo, en esta lectura recordar la pregunta: ¿cómo pu- 

! dieron trasladar pueblos enteros? Pensar situaciones de verdade- 
ros arreos humanos, con caballos y perros cebados, indios cami- 
nando extenuados y espanoles a caballo. Volver a pensar en el 
ejemplo de los quilmes. Pensar la distancia que recorrieron a pie, 
arreados por los españoles, empujados por los caballos y asusta- 
dos y mordidos por los perros. ¿Cuántos habrán partido de TUCU- 
mán? ¿Cuántos habrán llegado? ¿Como? 

Ayudarlos a identificar contraejemplos en el texto 
Por ejemplo, en este caso se pueden preguntar: ¿como algunos 

pueblos resistieron? 
Para ello pueden encarar como séptima tarea el análisis de la 

última frase. 
"Solo los venenos y las emboscadas preocupaban a los españoles". 
¿Quiénes tenian los venenos? ¿Qué es una emboscada? (Em- 

boscarse: esconderse un grupo para atacar por sorpresa). ~Qu ié -  
nes armaban emboscadas? 

Para contestar qué aprendí leyendo: volver a examinar párra- 
fo por párrafo. Armar las frases de respuesta con correcta ortogra- 
fía y puntuación. 

Hacer una lista de las palabras aprendidas. 
Algunas dificultades en torno de la pregunta 5, "¿Qué más 

quiero saber?": 
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Algunas respuestas textuales que pudimos recoger en los con- 
textos más problemáticos fueron: 

1. Quiero saber que isieron los españoles, los calchaquiel 
2. que como murieron los españoles 
3. quiero saber mucho más 
4. quiero saber quienes sobrevivieron en la gerra 
5. Quiero saber un poco más qué todos 
6. nada más 
7. quiero saber como vivian ai 
8. Quiero saber todo, lo que paso cuando se fueron los ingleses 
La pregunta "qué más quiero saber" en general es interpretada 

como invitación a formular generalidades (todo /nada /más que 
los demás) lo cual revela dificultad para profundizar un aspecto 
sobre el que el texto abre alguna incógnita (los calchaquies solo 
aparecen sugeridos como inquietud de saber en un caso). 

Ayudar a los alumnos a interrogarse sobre aspectos no tratados 
en el texto analizado. 

Se habla de indios del Noroeste. iHabía otros aborigenes en esa 
época? ¿En el centro, en el Sur? 

¿Qué pasó con ellos? 
Ayudarlos a interrogarse en torno del estado de situación de 

los indígenas antes de la llegada de los españoles. 
Ayudarlos a pensar en los objetivos de los españoles. Las suce- 

sivas avanzadas conquistadoras. 
Ayudarlos a interrogarse en torno de los alzamientos indige- 

nas. Testimonios. Líderes. 
Ayudarlos a reflexionar en torno de las diferencias tecnológicas 

y su impacto en las guerras. 
Trabajo en clase sobre los aspectos normativos 
La formulación de las oraciones se resuelve frecuentemente en 

forma de fragmentos y manifiesta problemas de nivel sintáctico 
(1, 6); de nivel morfológico ( 2 ,  3, 8 "peliar", "ataqaba", "olfatar", 
"alos"); de nivel normativo: caso del grupo GUE en "guerra", in- 
correcto a pesar de que es un tipo de dificultad ortográfica que se 
resuelve por regla general y cuya correcta escritura debiera estar 
asegurada al final del Primer Ciclo; uso de mayúscula inicial casi 

inexistente; faltas de tildación y ortografía en copia; copia parcial 
de palabras de uso común. 

El nivel gráfico revela dificultades en el trazado de las letras, 
mezcla de tipos imprenta y cursiva y trazados ambiguos de a / o 
/ S / c. Muy poco uso de punto final de oración. En resumen, es 
evidente que hace falta revisar la atención que prestan los alum- 
nos a los elementos básicos de escritura. 

Tareas de normativa de escritura. Monitorear y abrir un espa- 
cio en el cuaderno para examinar y corregir estos problemas, a 
partir de la lectura. Controlar la escritura de oraciones comple- 
tas, con mayúscula inicial y punto final. 

Verificar la correcta escritura de las palabras que se copian del 
texto. Los alumnos podrán llevar a cabo el control ortográfico 
en pequeño grupo y con el docente. 

Observación y corrección de problemas de nivel sintáctico. 
Ejemplo de trabajo con una frase anormativa: "como les paso 

a los aborieenes & querian matar& con armas de fuego". 
Uno de los problemas más frecuentes en esta etapa del Segun- 

do Ciclo es el control de las formas pronominales. Es necesario re- 
flexionar con los alumnos sobre la referencia, es decir, a qué apun- 
tan o se refieren los pronombres. Las formas subrayadas se 
refieren a los aborigenes, pero en la formulación del alumno toma- 
do como ejemplo hay confusión porque aparecen al mismo tiem- 
po como sujeto "& (los que matan) y como objeto "matarlos". 

Procedimiento para comprender el significado y armar bien la 
frase: 

Aclarar quiénes querian matar (los españoles) y a quiénes (a 
los aborigenes). Reconstruir la frase. 

Los españoles querían matar a los aborígenes con armas de 
fuego. 

Preguntarse: "LA quiénes querian matar los españoles con 
armas de fuego?". 

Contestar: "A los aborígenes querían matar los españoles 
con armas de fuego". 

Observar que "a quienes" y "a los aborigenes" se refieren a 
la misma gente. 
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Reconstruir la frase incorporando "a quienes". 
Como les pasó a los aborígenes a quienes querían matar los 

espanoles con armas de fuego. 
El mismo procedimiento de preguntas vale para resolver una 

dificultad tipica del lector inexperto: las nominalizaciones. 
Por ejemplo: "Los envenenamientos indigenas causaban in- 

quietud a los españoles". 
¿Quién es el agente (¿quién?) que realiza la acción (¿que hace?) 

sobre un objeto, persona, etc. ( ja  qiiitn? o ;que?)? 
Los indígenas (quién) envenenaban (qué hacían) a los españo- 

les (a quién / a quiénes). Los espanoles se inquietaban. 
Observación y corrección de problemas de nivel morfológico. 

Ejemplo: "peliar", "ataqaba", "olfatar", "alos". 
Verificar escritura correcta, terminación de los verbos en 

"ear": grupos morfológicos inexistentes en español "qa"; limites 
de palabras "alos". 

Revisar nivel normativo correspondiente a Primer Ciclo: ca- 
so del grupo G U E  - GUI y QUE - QUI. 

Revisar el nivel gráfico que revela dificultades en el trazado 
de las letras. mezcla de tipos imprenta y cursiva y trazados ambi- 
guos de a / o /S /C. 

Otro ejemplo. esta vez de Ciencias Naturales 
Consideremos las dificultades en la comprensión lectora de 

textos de estudio manifestadas por los alumnos de quinto ano 
de una escuela de la provincia de Buenos Aires que atiende po- 
blación en riesgo; a la vez este ejemplo, junto con el de Cien- 
cias Sociales ya desarrollado, demuestra que las dificultades 
lectoras de los alumnos no son patrimonio del espacio de Len- 
gua, sino objeto de preocupación de todos los docentes en to- 
das las áreas. 

Este trabajo fue realizado por una docente que tiene once 
alumnos a su cargo. En el contexto de Ciencias Naturales, para 
estudiar el tema, habian seleccionado una lectura de manual: 
"Nutrientes: los hidratos de carbono". 

La docente trata de ver qué caben 10s alumnos acerca del tema 

Aprender o pensar - Los bases poro lo olfobetizoción ovonzodo 

antes de comenzar la lectura. Los alumnos elaboran apenas una 
lista escrita, tal vez producto de un torbellino de ideas: sémola, 
pizza, arroz empanada, torta de cumpleaños,factura marinera. 

La docente pide a los alumnos que expresen por escrito qué les 
gustaría saber. Las respuestas, que transcribimos fielmente, son: 

Nada 
Más cosas 
Quiero saber que (siempre sin tilde) son los hidratos de carbono 
Variantes: Quiero saber que (siempre sin tilde) son los hidrato 

/ los ingratos / los y gatos de carbón. 
Luego, los alumnos leen el siguiente texto de una página de 

manual: 
l E 
i Los hidratos de carbono son nutrientes que aportan energía que 

N :h el ciicrpo piied~ utilizar rápidamente. Se encuentran en alimentos 
de origen vegetal, como las hortalizas, las legumbres, las frutas y 
los c~reales. 

Existen distintas clases de hidratos de carbono. 
Lino de ellos es el almidón, que se encuentra, por ejeniplo, en los 

grarios de los cereales, en las legumbres y en los iubcrrulos, romo la 
papa. Las harinas que se obtienen de los granos de los rcreales son 
ricas en almidón. 

Otra clase de hidratos de carbono son los azurarus. Lasfrutas, las 
hortalizas y la caña de azúcar son las principales fuentes de este nu- 
[riente. 

L'os hidratos de carbono son el tipo de nutriente más abundante en 
el mundo. 

Finalmente, también por escrito, los alumnos anotan qué 
aprendieron leyendo 

La primera frase: "Los hidratos de carbono son nutrientes que 
aportan energia que el cuerpo puede utilizar rápidamente" es re- 
cuperada por cuatro alumnos sobre once presentes. Por ejemplo, 

i literalmente: "Los hidrato de carbono son nutriente que aportan 
energia que el cuerpo puede utilizar rapidamente". 

Sobre once alumnos presentes, tres recuperan en sus respues- 
! tas información completa sobre los tipos de hidratos. El resto de 

i las respuestas no recupera información. 
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za explícita y modelado por parte de los docentes, quienes son los 
ejemplos del comportamiento de los lectores expertos para sus 
alumnos, especialmente para aquellos que por sus condiciones 
sociosconómicas y culturales no pueden obtener esos saberes de 
su entorno familiar. 

Para lograrlo, se debe considerar que la formación de un buen 
lector de textos de estudio requiere un trabajo sostenido con mu- 
chos textos y que es necesario pensar que este trabajo, tal como 
lo hemos expuesto con ejemplos pormenorizados, debe prolon- 
garse a lo largo de todo el Segundo Ciclo y aun del Tercer Ciclo de 
la EGB, en todas las áreas, hasta que se constituya en una práctica 
autónoma de los alumnos. 



CAPÍTULO VI 

LA ESCRITURA: 
*PROYECTO PERSONAL O CASTIGO? C 

Pasamos de la lectura a la escritura. En realidad el pasaje es 
una exigencia de la lengua escrita, que no admite simultaneidad. 
Pero debe quedar claro que no hay proyecto de escritura sin pro- 
yecto de lectura en la alfabetuaci6n avanzada. La escritura se nu- 
tre de la lectura. I 

I. 
El dominio de un grado avanzado de alfabetización hace que las 

' personas puedan pensarse como escritores capaces de comunicar- 
se por escrito, de imaginar un destinatario posible y a la vez vir- 
tual de su texto escrito y de crear con él una relación de diálogo 

, difendo en el tiempo pero presente en el acto de escribir. A la vez, 
el hecho de tomar conciencia de estas modalidades específicas de 
recepción obliga al esxitor a conciliar las características de su 
mensaje con las precauciones que necesita considerar para asegu- 
rarse la comprensión y el sentido que pretende otorgar al escrito. 

En este nivel, la escritura amplia el campo cognitivo del suje- 
to. La descontextualizaci6n por medio de la cual el entorno ver- 
bal tiene mayor validez que el contexto, requiere un constante 
distanciamiento entre el escritor y el texto, desarrolla la capaci- 
dad de abstraer y favorece la reflexión crítica. Además, incentiva 
el trabajo intelectual. El conocimiento, ante la necesidad de ser 
transmitido mediante la escritura, adquiere nuevas aristas, se re- 
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descubre y se conceptualiza de otra manera al procesarse nueva- 
mente en el acto de escribir. Es decir, la escritura se transforma 
en una herramienta intelectual con valor epistémico porque a tra- 
vés del acto de escribir el escritor ahonda, clarifica y llega a trans- 
formar su conocimiento acerca del tema sobre el que escribe. 

Esto les sucede a las personas que han llegado a un dominio de 
la lengua escrita, que segun los especialistas en escritura, los 
constituye en escritores maduros (Scardamalia - Bereiter, 1992). 

Tomaremos aquí los indicadores descriptivos del escritor ma- 
duro, pero preferimos hablar de escritor experto. No nos atrae la 
cuestión de la madurez, por su riesgoso parentesco con concep- 
ciones naturalistas del desarrollo de habilidades vinculadas a la 
lectura y escritura. La formación escolar de un escritor con un 
grado aceptable de experticia supone ciertamente un grado de 
maduración de su capacidad simbólica. Sin embargo, la forma- 
ción de un escritor con el grado de experticia propio de un alfa- 
betizado avanzado se relaciona estrechamente con una práctica 
cultural promovida y sostenida por el entorno social. Nuestro en- 
foque de la cuestión considera fundamental la tarea de la escuela 
en la formación del alfabetizado avanzado. 

Para que la escritura constituya una herramienta intelectual con 
valor epistémico, es necesario que el escritor ponga en práctica su 
capacidad de producir textos elaborados, de los cuales en este libro 
privilegiamos sobre todo los textos expositivos y explicativos que 
circulan en contextos formales y en situaciones comunicativas com- 
plejas, es decir, los textos que permiten aprender y que se usan en 
todas las disciplinas o áreas. Para comprender y producir estas cla- 
ses de textos, el escritor debe poner en juego habilidades y estrate- 
gias de lectura y escritura, cuya adquisición y desarrollo exigen una 
práctica sistemática, que debería iniciarse en la educación básica. 

En su momento, expusimos razones por las cuales la ditancia lin- 
güística puede constituirse en eje articulador de estrategias de ense- 
itanza, si se considera que la variedad estándar constituye una len- 
gua segunda para los sectores más vulnerables. Esta situación de 
lengua segunda, en lo que concieme a la escritura, pasa a ser relación 
con otra lengua, y aun lengua ajena, porque se agudiza a medida que 
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bos  que la enseñanza de la lengua escnta es la coyuntura de la vul- 
nerabhdad. Sugerimos aquí un recorrido para ensaar a escribir en 
@tos contextos, a sabiendas de que seguramente no seremos exhaus- 
mvos. Sin embargo, trataremos de ser consecuentes con los princi- 
pios de atención a la diversidad que ngen este libro (ver capítulo 1). 

aC6mo se comporta un escritor experto? 
El escritor experto puede "escribir como"; esto es, puede escn- 
como un profesional que entrega un informe, como un lector 

que expone su punto de vista en una carta de lectores y como un 
enamorado que envía una carta ínnma; el escntor experto conoce 
y emplea las convenciones del chat, pero no las transfiere al articu- 
lo periodístico, sí tuviera que escnbirlo. El escntor experto se pien- 
ga a sí a m o  como si estuviera constituido por &untos enuncia- 
deres, cada uno de los cuales se adecua a diferentes auditonos 

El escritor experto reformula sus textos. Tiene permanente- 
mente presentes las características de la situacion en la que escri- 
be y para quien escnbe y por eso micmo produce versiones distin- 
tas hasta dar con la que lo satisface. El escritor experto mantiene 

su memoria mientras escnbe y recupera el conocimiento al- 
wcenado en relaci~n con el tema del texto, en busca de nuevas 
aeformaciones; esto a la vez le permite rasírear otras fuentes de 
onsulta (libros, folletos, enciclopedias, internet). A la vez, busca 
larle especificidad a su escrito a traves de definiuones, compara- 
iones y otros recursos, o ampliarlo mediante ejemplos o parafra- 
is que expanden los conceptos con otros giros linguisticos. 

El escritor experto incorpora otras voces, "deja hablar a otros 
utores" en su propio texto a través de  citas, notas y referencias. 
?,e esta manera, explicita tanto a los demás como a sí mismo nue- 
as  asociaciones entre conocimientos de diversas fuentes: los que 
staban en su memoria y en los textos que consulta para escribir. 
;a tarea de escritura pone en marcha un proceso de descubri- 

por eso es frecuente que un escritor experto, cuando ter- 
a ina  su tarea, sienta que sabe más que antes, que uene las ideas 
a á s  claras respecto del tema que abordó. 
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Este conjunto de saberes y actividades del escritor exper 
constituyen lo que los especialistas en bcritura consideran elab 
ración de una representación retórica de la tarea de escritura, qi 
permite que la escritura transforme el conocimiento del que es- 
cribe, es decir, no reproduzca pasivamente un conjunto de datos 
almacenados en la memoria (Scardamalia - Bereiter, 1992). 

 cómo se comparta un escritor inexperto? 
Se trata generalmente de una persona que siempre escribi6 por 

obligación, sin proponerse la escritura como un desafío personal. 
En estos casos, la tarea de escribir es un trámite penoso que le 
conviene terminar lo más pronto posible. Por eso su comporta- 
miento escritor tiene estas caracteristicas: 

En general no se plantea la cuestión de las adecuaciones. No 
sabe o no puede adecuar su escrito al destinatario y tampoco al 
género que aborda. Por eso, en sus producciones repite lo que sa- 
be tal como lo encontr6 en las fuentes consultadas: sus textos "re- 
piten el conocimiento". 

Estos escritores no reformulan, no elaboran borradores ni ver- 
siones diferentes de su escrito porque no tienen una representa- 
ción retórica de la tarea de escritura que encaran. Entonces, no 
tienen una meta, por así decirlo, un ideal de escritura al que se 
esfuerzan por llegar. En general, sus textos no les sirven para pro- 
fundizar ideas y frecuentemente no logran ser claros ni para los 
demás ni para ellos mismos. 

Los escritores inexpertos no se plantean restricciones discursi- 
vas o genéricas. No piensan qué palabras pueden o no usar, qué 
fórmulas son o no son apropiadas, cuál es la mejor diagramación 
o presentacion de su escrito, cuál es la extensión adecuada. Aun- 
que puedan ser capaces de reconocer fallos e inadecuaciones en 
textos propios o ajenos, no tienen recursos para modificarlos. 

iCómo se transforma un escritor inexperto en un escritor con 
un grado razonable de experticia, propio de un alfabetizado avan- 
zado? iC6mo se transforma la escritura en una herramienta inte- 
lectual con valor epistémico, propia de la alfabetización avanzada? 

A traves de una práctica sostenida de lectura de distintos ti- 

textos elaborados, especialmente los de tipo expositivo y ex- 
o, que correspondan a situaciones comunicativas formales. 

ectura asidua, sin duda, enriquece la escritura. Sin embar- 
basta leer de cualquier manera este tipo de textos elabora- 
miales. Recordemos que estas lecturas no son las más fre- 

tes para la inmensa mayoría de los alumnos y que aun si les 
encomendadas, no siempre van de la mano de un acompafia- 
to, de un modelado explicito acerca de cómo hay que leerlas 
comprenderlas. Mucho menos van acompaiiadas de un mo- 

bir un texto, especialmente un texto expositivo-explicativo, los 
escritores expertos leen para informarse. Los escritores no exper- 
tos tienen que aprender a buscar información y a almacenarla en 
la memoria o en todo tipo de soportes porque, como vimos, la es- 
critura supone un trabajo permanente con la memoria alerta pa- 
ra reformular el propio discurso y también para ampliarlo o espe- 
cificarlo con la incorporación de otras voces. Ahora bien, esto 
exige un riguroso trabajo de selección, una forma operativa de re- 
sumir para exponer y justificar que rara vez se enseña en la es- 
cuela y sobre la cual volveremos en este capitulo. 

A través de una práctica igualmente asidua de escritura de 
I estos tipos de textos formales. 

Pero tampoco sirve cualquier práctica de escritura. Hay que 
aprender a problematizar la propia escritura. Para que esta sea la 
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a los colegas si establecian en su planificación los textos escritos 
que deben producir sus alumnos, en general advertimos que en 
una amplia mayoría de casos, salvo las pruebas escritas, no suele 
haber previsión de otras escrituras. 

También les preguntamos qué propiedades del escrito tienen 
en cuenta y evalúan. 

Recordemos las opciones que les presentamos: 
¿Procura que el escrito se ajuste, se ademe, a un contexto en que 

se lo va a usar? 
¿Promueve la adecuacidn del escrito al modelo seleccionado? 
¿Observa el mantenimiento de la coherencia temática? 
¿Privilegia el empleo del vocabulario especifico? 
¿Verifica la estructuracidn en párrafos, cada uno de los cuales de- 

sarrolle una idea? 
¿Controla la correccidn ortográjca? 
[Valora la presentaci6n y prolijidad? 
Los porcentajes más bajos corresponden a: 
La adecuación del escrito al contexto en que se lo va a usar. 
La adecuación del escrito al modelo seleccionado. 
La estructuración en párrafos, cada uno de los cuales desarro- 

lle una idea. 
Es evidente que la enseñanza de la escritura ocasiona proble- 

mas a todos los docentes; también a los profesores de Lengua, por- 
que la mayor parte de los consultados no contesta si llevan a cabo 
una planificación de los escritos que deben realizar los alumnos 
en cada año. Quizás la decisión de no contestar el ttem esté evi- 
denciando las dificultades que genera la previsión de la escritura. 

Entre los docentes que dan una respuesta, son más los que di- 
cen no prever los escritos que los que dicen hacerlo. Además, el 
escaso número de docentes que dicen prever actividades de escri- 
tura considera para su evaluación y monitoreo principalmente as- 
pectos tales como la ortografía o la presentación, pero está menos 
atento a gestionar escrituras situadas en contextos de comunica- 
ción y adecuadas a formatos pertinentes. 

La no previsión del tipo de escritos que deben realizar los 
alumnos cada año puede estar indicando dificultades de los do- 
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tes para poder seleccionar esos escritos, o un trabajo poco sis- 
tizado de la escritura, o quizás, la ausencia de trabajo. 

ierto es que la ensefianza de la escritura supone uempo de lec- 
ra y corrección por parte del docente, un tiempo que en mu& 

&mes resulta escaso cuando se tienen muchos alumnos a cargo. 

La solución consiste en compartir responsabilidades de es- 
tura a través de un proyecto instituuonal. 
Durante todo el Tercer Ciclo de la EGB y el nivel medio o Poli- 
odal, se puede encarar el aprendizaje de la escritura en forma 
un trabajo de enseñanza compartido entre colegas que dictan 
área de Lengua y colegas que dictan otras áreas curriculares. A 

(partir de esta consideración, podemos establecer que: 
- Le corresponde a cada área establecer en su planificación los 

itextos escritos que harán producir a los alumnos. En cada uno de 
ellos el docente supervisará: 

- La adecuación del escrito al modelo seleccionado. 
- La pertinencia disciplinar, el empleo del vocabulario especí- 

fico y la coherencia temática. 
- La estructuración en párrafos, cada uno de los cuales desa- 

rrolle una idea. 
- La corrección ortográfica. 
- La presentación y prolijidad. 

- La corresponde a Lengua la enseñanza de formatos, tipos de 
textos y generos discursivos. Los pnncipios generales de cohe- 
rencia, cohesibn, adecuación y corrección textuales. Los tipos de 
párrafos. Los procedimientos generales de escritura: elaboración 
de esquemas, trabajos con borradores, revisión, puesta en página. 
También le corresponde gestionar el conocimiento ortográfico. 

Las escnturas necesarias para seguir estudiando 
Todas las áreas incluyen actividades que requieren pregunta y 

respuesta, resumen, toma de notas, justificación, explicación, 
comparación y definición. 

Es decir, que hay escrituras de tipo instrumental y transversal 
tales como el resumen y la toma de notas, que se podrían trabajar 
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de un modo cooperativo entre los docentes en cada escuela. Las 
llamaremos escrituras transversales y 'les dedicaremos especial 
atención porque constituyen herramientas indispensables, verda- 
deros prerrequisitos, para que los alumnos permanezcan con pro- 
vecho en la escuela y puedan seguir estudiando, al tiempo que 
conforman su experticia escritora. En efecto, como vimos en la ca- 
racterización del escritor experto, la habilidad para condensar ma- 
sas de información y almacenarlas en algún soporte para operar 
con ellas en beneficio de la propia escritura constituye una capa- 
cidad imprescindible para cualquier campo del conocimiento. Sin 
embargo, si bien es un contenido de enseñanza frecuente, no ob- 
tiene toda la atención y la cuidadosa secuenciación que lo optimi- 
zana como columna básica de la alfabetización avanzada. 

Como veremos, la habilidad para resumir permite manipular 
masas de información con la independencia necesaria como para 
suprimir lo accesorio, generalizar y construir un nuevo texto 
cuando sea pertinente. A la vez, de la capacidad de resumir con 
inteligencia depende la conformación de la enciclopedia personal 
del escritor experto. Para ello es importante que el resumen no 
quede en la actividad de suprimir y acortar sino que avance ha- 
cia la habilidad superior de construir un texto para incorporar en 
el propio texto, como veremos en este capitulo. 

Por su parte la capacidad de reformular está en la base de las 
operaciones por las cuales el escritor experto transforma los da- 
tos en interpretaciones y elaboraciones personales para integrar- 
los en sus propios textos. 

Finalmente, la toma de notas incluye la posibilidad de apro- 
piarse de datos, informaciones y puntos de vista a partir del in- 
tercambio comunicativo oral, a la vez que se conecta con el desa- 
rrollo de la escucha atenta, uno de los contenidos más novedosos 
y menos trabajados en la escolaridad básica y sin embrago, como 
veremos, imprescindible en un alfabetizado avanzado. 

Desarrollaremos estos contenidos de la siguiente forma: en este ca- 
pítulo nos dedicaremos al resumen, sus procedimientos y su secuen- 
cia de enseñanza. En relación con un uso alfabetizado avanzado de la 
lengua oral desarrollaremos la reformulación y la toma de notas. 
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! Escritura transversal: el resumen, su enseñanza 

"Cuando se resume un texto hay que saber también que es lo que 
en él se busca. No existe ningún resumen en sí. Existe tan colo un 
modo de resumir movido por un in* de una acción o un cono- 
cimiento" (Aebli, Hans. "Problemas de complicación innecesaria" 

, en Doce formas bbsicas de enseñar M a W  Narcea, 1997. I! 252). 
El resumen es la reescritura o la formulación oral de un texto 

anterior y tiene las siguientes características: 
- Mantiene equivalencia informativa con el texto anterior, es 

decir que informa lo mismo que el texto completo. 
- Economiza medios significativos para expresarlo, es decir, 

que es más breve. 
- Se adapta a una nueva situación de enunciación, es decir que 

-baja y mdca las palabras que indican la pertenencia del tex- 
to que se resume a un tiempo, un emisor, un espacio (por ejemplo: 
sustituye los "yo", "aquf", "ahora" del texto original por las formas 
correspondientes "él / ella"; "en ese lugar", "entoncesn). 

Según Fayol(1985). la capacidad de jerarquizar la información 
de manera controlada se desarrolla entre los diez 1 once y catorce 
años, de manera que la apropiación de las estrategias para resumir 
puede constituir uno de los objetivos transversales de EGB 2 y 3. 

Ensefiar a hacer un resumen consiste en preparar a los alum- 
nos para que, frente a cada texto que han de resumir, se planteen 
esta pregunta general: ¿Cuíles son las informaciones que no pueden 
ser suprimidas sin afectar la comprensión delfuncionamiento lógico 
del texto? Las tareas para dar respuesta a esta pregunta y producir 
el resumen pueden secuenuarse así: 

- Identificación del tema global. Lectura completa del texto pa- 
ra identificar de manera provisoria, sujeta a ajuste, una 
aproximación al contenido global del texto o macroestmctura. La 
macroestmctura hace refere& a lo que tradicionalmente se de- 
nomina tema del texto. 

- Fragmenfacidn del tevto y eliminacidn de redundancias: la tarea 
consistirá primeramente en identificar y aislar las un* de infor- 
macidn. Se considera unidad de información a cada parte del texto 
portadora de información nuwa en relación con las informaciones 
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Las distintas unidades de información de un texto no 
iestán aisladas, sino que corresponden a un principio de unidad de 
:sentido coherente dado por el texto en su conjunto. Al iniciar a los 
alumnos en la actividad del resumen, es interesante proponerles la 
comparición de tipos de textos, por ejemplo, la receta de cocina y 
la conversación. Este trabajo de comparación permitirá ver las di- 
ferencias entre un texto fragmentado en unidades breves, cada una 
de las cuales porta una información nueva claramente identificable 
y un texto compuesto por unidades largas y redundante que re- 
quiere operaciones de eliminación para ser resumido. 

-Jerarquización: consiste en la clasificación de las diversas uni- 
dades de información en función de su importancia para mante- 
ner la lógica del texto. 

¿Nuestros alumnos pueden hacer esto? ¿Pueden hacerlo con to- 
dos los textos o solamente pueden resumir textos especialmente 
preparados para ser resumidos, es decir inauteiticos? jheden re- 
sumir de manera que masas de información estén disponibles para 
integrarse en el propio texto de manera pertinente, tal como lo ha- 
cen los escritores expertos? Por ejemplo, ¿pueden resumir una bi- 
bliograh para integrarla en la respuesta a preguntas de algún traba- 
jo práctico? jheden resumir textos que incluyan argumentaciones, 
descripciones, procesos y otros fragmentos por el estilo? 

Entre 1993 y 1999 participamos, junto con la Dra. Graciela Alise- 
do, de operativos anuales de evaluación de la calidad educativa para 
la Secretaria de Educación de la Ciudad de Buenos Aires. En esas ins- 
tancias disefiábamas, en trabajo colaborativo con los docentes, di- 
versos items que nos permitían apreciar las competencias de los 
alumnos en cnanto a la comprensión y producción de textos. 

Especialmente interesante resulta el próximo ejemplo, donde 
se solicitaba a los alumnos de séptimo año que resumieran el si- 
guiente texto, particularmente problemático dadas las caracterís- 
ticas de su enunciación: 

Así los deje y así los vuelvo a encontrar a todos de vuelta a mi ca- 
sa esta noche. Pegados a sus sillas, pegados a sus propias sombras, pe- 
gados a las paredes, de pie, sentados, los ojos llorosos, no iluminados, 
abiertas las bocas, pero mudas, respirando apenas, sin un susum, un 
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movimiento, un contacto siquiera entre ellos. Los niiios, Lis mujeres, 
los hombres, los viejos. Todos en tomo a la misteriosa caja pdlid% al 
vociferante cristal eitchco, a la cercana lejanía feliz del ojo mágico. 

Entro en la habitación ruidosamente, porque ahora no quiero pa- 
sar inadvertido. Los saludo en voz alta, ~holal, pues atln los quiero, 
y quiero que ellos sean tambitn libres. Estdn tan lejos que tardan un 
rato en volverse para mirarme. 

Me voy a la cocina, destapo el plato y como. 
Los veo a travts de una rendija de la puerta, siempre quietos, 

siempre mudos, siempre lejos. 
Como y bebo solo y en silencio y los miro y me cae una Idgrima, 

solo una, pues luego abro la boca para m - m e  y me río y sigo ritn- 
h e ,  porque todo eso me da risa. 

(Sueiro, Daniel. Relato. Madrid, Visor, 1999). 
Se trataba de ver si los alumnos de séptimo grado habían podi- 

do apropiarse de los procedimientos de inferencia necesarios pa- 
ra la comprensión y si sabían que para resumir es necesario mo- 
alificar la situación de enunc~ación del original: en este caso, 
cambiar el "yo" que enuncia, sustituir las imágenes por definicio- 
nes y explicaciones, interpretar las conductas. 

Los alumnos de séptimo grado produjeron resúmenes de estos 
tipos, que transcribimos con la ortografía original: 

Un hombre llega a la madrugada a su casa y ve a toda su familia 
que se queda estúticos al vocifeknte cristal el&rico. 

El ese día come y sigue viendo a su familia estaticos y se rie porq' 
Oegun el) le da mucha gracia. 

Un señor se va y cuando vuelve a la casa y encuentra a su familia 
igual que cuando se fue y ... 

Para mí, este t a t a  se basa a un problema de la teievisión. Toda su 
familia la estdba viendo y estalló. Al hacer explosión los iastimd y 
los electrocutó. Al Ilegac el padre los vió pero no se preocupó por 
ellos. Él fue a la cocina, comió y se empezó a reir de ellos. 

al estaban ellos en sus sillas muy quieta sinun susurro. Los niños 
la mujeres, los hombres los viejos. al vocifentecristal electrice. 

Los saludo en vos alta w o y  a la cocina y me han preparado la 
comida y como pues luego abro la boca para reírme y me rei 
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Deja a las plantas vuelve saluda ruidosamente va a comer los mi- 
ra a travez de una rendija le cae una lagrima y luego se ne porque 
dice que todo eso es gracioso. 

Un hombre sólo que vive con plantas y piensa que los bellas y ar- 
monicas estructuras vegetales lo miran y le da lastima comerlas 

Estan duros viendo algo el tiempo pasa y siguen quietos parece que 
están viendo la televisión y describo como lo estan viendo, felizes 
mudos, respirando apenas, etc. y al ver a esa persona que estaba 
viendo dice que se pone triste llora 

El texto muestra de una manera desesperante, los resultados de la 
atención extrema hacia el televisory sus resultados sobre las personas. 

Este relato habla de un hombre desesperado por que los demás de- 
jen de estupidisarse con una caja pdlida, como tl  llama a la televi- 
sión. Así trata de llamar la atención de toda forma. Luego se da 
cuenta que es inútil y comienza a rei~ 

Lo que sucede en este breve relato es que una familia ha quedado 
separada por el simple hecho de estar mirando muchas horas de te- 
levisión. Uno de los integrantes de la misma los observa y es como si 
no estuvieran, porque lo único que les importa es la televisión. El se 
siente solo, ya que no le prestan atención y lo único que el queria era 
que su familia no dependiera tanto del televisor: 

El padre de la familia, quien cuenta la historia, esta separado de 
su mujer 

Un senor que tiene muiiecos en su casa, los deja a la tarde en su 
casa y los vuelve a encontrar a la noche como están. 

El se empieza a reir porque los muiiecos 6th h s  y no pueda hablar 
Así los deje esta tarde y los vuelvo a encontrar esta noche. Pega- 

dos a sus sillas, no iluminados, con la boca abierta pero mudos, sin 
un susurro, ni siquiera un movimiento. Todos frente al vociferante 
cristal eltctrico. Entro a la habitación y los saludo en voz alta. Me 
voy a la cocina y como y bebo sólo, me doy vuelta y los veo siempre 
quietos. Luego abrd la boca y me no y sigo nendome. 

Se trata de un chico que dice que nos de~6 pegados a wia silla, pega- 
dos a nuestra sombra, pegados a las paredes y entró a una habitación, 
nos saluday nosotros estamos lejos y tardamos un rato para mirarlo, él 
come y bebe y nos mira y nosotros seguimos como el nos había dejado. 
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Alguien cuenta como encuentra a sus familiares atontados, todos 
los dfas a toda hora igual. 

Como atados a los sillones sin nada que esperar ni nada nuevo que 
contar 

Es como si estuvieran en otro mundo que no se dan cuenta de su 
presencia. Mirando algo que no les pennite vivir solo quedarse allí 
sentados. 

Examinemos los resultados. El resumen de la prueba debería 
contener básicamente los siguientes datos: 

Un hombre regresa a su casa por la noche y encuentra a sir fami- 
lia, o su grupo de convivencia más cercano, pegados al televisor, ab- 
sortos, hipnotizados. Trata de comunicarse y no puede. Se siente so- 
lo. Se entristece pero termina riendose de lo absurdo de la situacibn. 

Se consideraba correcto el resumen que contenía todos los da- 
tos anteriores y se consideraba incorrecto el resumen que omitía 
unidades informativas imprescindibles como por ejemplo, el te- 
, levisor o la reacción emotiva del protagonista. 

Solo el 29,8% de los alumnos pudo elaborar un resumen. 
Podria pensarse que la dificultad de los alumnos consistía en que 

no identificaban claramente qué objeto causaba el conflicto y por 
eso sus respuestas eran incorrectas. Sin embargo, en otro item se les 
pregunt6 explícitamente: [Qué objeto provoca el conflicto? Justificar 
la repuesta con indicios &raídos del texto. Se consideraba correcto 
que contestaran: el televisor. La justificación debía incluir una o 
más de estas tres posibilidades: T&s en tomo a la misteriosa caja pá- 
lida, al vociferante cristal elkcttico, a la cmcma lejanía feliz del ojo 
mágico. Se consideraba incorrecto que no mencionaran el televisor 
expifcitamente y no incluyeran ninguna de las justificaciones. 

Ejemplos de respuestas con su escritura original: 
El  televiso^ El t a t o  relata: "de pie, sentados, con los ojos Iloro- 

sos.. . "Todos en tomo a la "M'MISTERIOSA CAJA BLANCA, AL V O C f f E W -  
TE CRISTAL ELECiRlCO A LA CERCANA LEJANIA DEL OJO MAGICO". 

Lo pmboca la tehisión. Todos estaban entorno a Ea caja pálida, ai 
vociferante cristal eltctrico, a la cercana lejania feliz de ojo májico. 

Lafmilia El conflicto es que el chico está solitario y triste. Es- 
to lo provoca la caja porque los personajes no se mueven 
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'F- 
El conflicto lo provoca la misteriosa caja palida, el cristal eltctri- - - - 

coy la cercana lejanía feliz del ojo mágico. 
Para mi el motivo del conflicto es el sig. este hombre era un se- 

cuestrador de ninos que los encerraba y los obligaba a no moverse. 
Aquf las respuestas correctas suben significativamente, dado 

que un 47,4% identifica el televisor y justifica y un 2,8% identifi- 
ca pero no justifica. 

Se observa que el porcentaje de alumnos que resuelve la identi- 
ficación del objeto del conflicto duplica el porcentaje de aquellos 
que resumen satisfactoriamente. Esta contradicción sugiere que 
los alumnos identifican el referente clave y los núcleos informa- 
tivos que deberían permitirles resumir, pero no han aprendido 
los procedimientos que los habilitan a pensar que en un resumen 
se puede y se debe modificar el texto de base especialmente 
cuando consiste en una enunciación de orden subjetivo, confe- 
sional, metafórico. Es decir que solamente aprendieron a supri- 
mir datos accesorios para resumir. No pueden transformar el co- 
nocimiento. 

Recordemos que el resumen supone reescritura o reformula- 
ción de un texto anterior con mantenimiento de una equivalen- 
cia informativa, economía de medios significativos y adaptación 
a una nueva situación de comunicación. 

El resumen implica un triple dominio: lógico, enunciativo y re- 
daccional (Laurent, J. P., 1985). 

Lógico: se trata a la vez de poner en perspectiva las diversas in- 
formaciones de un texto y de presentarlas respetando las reglas 
de conexión textual. 

Enunciativo: se trata de reconocer las relaciones entre el texto 
que se va a resumir y su contexto de comunicación para presen- 
tar el resumen en un nuevo contexto que exigirá un nuevo modo 
de enunciación. 

Redaccional: se trata de resolver problemas estilisticos tales 
como conciliar la exigencia de brevedad con la preservación de 
un valor informativo riguroso. 

T. Van Dijk (1983) propone operaciones textuales y reglas cu- 
ya aplicaci6n resulta de utilidad para fragmentar el texto, elimi- 
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nar la redundancia y jerarquizar la información. Las reglas son: 1. 
Omitir, 2. Seleccionar, 3. Generalizar, 4. Construir. Estas reglas 
implican compie~idad creciente, de manera que para enseñar a re- 
sumir conviene empezar por la enseñanza de las dos primeras y 
una vez trabajadas, enfatizar la enseñanza de las dos últimas. 

Omitir: se eliminan aquellas proposiciones que no se conside- 

S (1) El ensayo supone por el momento un avance relativamente 
menor (2) En teminos cientificoo el grupo de expertos coreanos 
abanderado por WooSuk Hwang y Shin Yong Moon ha conseguido 
m a r  un protocolo, (3) que abriría posibilidades ilusianantes para 
la  medicina, (2) que sirve para obtener embriones clónicos a pariir 
de los cuales es posible derivar ctlulas madre. 

En este caso, si el resumen procura estrictamente dar cuenta del 
 descubrimiento científico, se puede omitir la proposición (1) por- 
que formula una opinión. Tambitn se puede omitir (3) porque es 
inútil para un resumen que solamente da cuenta de los hechos. 

El resumen resultante omite (1) y (3) y recupera (2). Además 
incluye algún ajuste necesario (subrayado y sustitución Iéxica 
por un término menos subjetivo) para su adaptación a la nueva 
situación enunciativa. 
b grupo de expertos c o r m s  Bingrdo por WmSuh Hwang y Shin 

Yong Moon ha conseguido trazar unpmtocolo que siwe para obtenerem- 
%mes clúnicos apartir de los cuales es posible derivar celulas madre. 

Seleccionar: se elimina una cantidad de información en fun- 
&6n de la existencia de una relación lógica entre las proposicio- 
nes, que justifica esa eliminación. Por ejemplo: 

Manuel no se queda sentado ni un minuto. Tarda horas en dormir- 
se, le cuesta concentrarse en una sola actividad a la vez, llama la 
atención permanentemente con sus monedas y cuando sus compafie- 
ros lo provocan estalla en una lluvia de patadas y trompadas. En los 
consultorios pediátricos, esta sintomatología de Manuel puede ser 
diagnosticada como hiperactividad con deficit de atención. 
1 El resumen resultante omite todas las proposiciones que Iógi- 
eamente suponen la caracterización de hi~eractividad y falta de 
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atención presente en el texto original: 
Manuel puede ser diagnosticado como hiperactivo con deficit de 

atencidn. 
Generalizar: se clasifica, omitiendo componentes de un con- 

cepto que son sustituidos por otro -una categorla o nombre de 
clase que los contiene- y que no está explícitamente mencionado 
en el texto de base. Por ejemplo: 

Para algunos, era cuestión de quitar los estorbos: si los anarquis- 
t a  molestaban, habfa que deshacerse de los anarquistas, y si los que 
molestaban eran los radicales, tambi& a ellos habla que perseguir- 
los. En esa línea se inscribía Julio A. Roca. 

Otros consideraban que, si habfa tensiones, lo mejor era reformar 
algunas cosas para aflojar la tensidn, posicidn representada por Car- 
los Pellegrini (Adaptación de Una historia argentina, Colihue). 

Hay que relacionar el resumen de fragmentos como este con el 
conocimiento sistemático de categorías o nombres de clase que se 
enseñarán a los alumnos. Por ejemplo: actitudes "duras" O "in- 
transigentes" y actitudes "conciliadoras" en política. 

El resumen resultante respecto de la situación política en 1900 
puede ser el siguiente: 

En esa época existían dos posiciones respecto de la crisis social: la 
de los duros, representada por Julio A. Roca, y la de los conciliado- 
res, representada por Carlos Pellegrini. 

Construir la información provista por ei texto para resumir se sus- 
tituye por una nueva información que no es el multado de una omi- 
sión ni de la selección de una unidad presente en el texto de base, si- 
no que es propuesta por el que resume, dado que su conocimiento del 
mundo o conocimiento culturalle permite reconocer el guión o script 
que condensa una sexie de frases. Veamos en qué consiste esto. 

A medida que las personas aumentan sus interacciones comuni- 
cativas, van estructurando sus conocimientos de sucesos y proce- 
sos en forma de secuencias prototipicas, llamadas guiones o scripts. 

Por ejemplo, saben que ir al cine supone una secuencia de accio- 
nes que incluye: elegir una pelicula, llegar al cine, comprar su entra- 
da, sentarse en una butaca ..., de manera que les basta decir "Fui al 
cine" y presuponen que su interlocutor, que comparte el mismo 

- 
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guión o script, va a saber lo que hizo paso por paso. Al resumir, este 
conocimiento de guiones o scripts pennite condensar infomiaci6n. 

, Para 1814, en Chile, los realistas del virrey del Perú habfan deno- 
tado a los patriotas en Rancagua. En Venezuela tambitn triunfaron 
10s realistas, que capturaron al famoso jefe revolucionario Francisco 
Miranda. En Nueva Granada los patriotas nunca lograron ponerse 
de acuerdo y terminaron fusilados por las tropas realistas. Buenos 
Aires todavía no había sido atacada por los realistas (Adaptación de 
Una historia argentina, Colihue). 

Se puede razonar de esta manera con los alumnos: los españo- 
les habfan derrotado a los patriotas en Chile, triunfaron en Vene- 
zuela y fusilaron en Nueva Granada, es decir, sofocaron, 
rrestaron algunas revoluciones. No la de Buenos Aires. 

Se puede resumir así: 
Para 1814 las revoluciones de Chile, Venezuela y Nueva Granada 

habfan sido sofocadas, quedaba / excepto la que se habfa originado 
en Buenos Aires. 

En el caso de la investigación que mencionamos arriba, obser- 
vamos en ks respuestas de algunos alumnos que resolvieron sa- 
tisfactoriamente la tarea, la internalización del resumen como 
texto adaptado a otra situación de enunciación. Esto les habilita 
el pasaje a la tercera persona y la recuperación de la secuencia de 
actividades conocidas o script (desarrollado más adelante) "adic- 
ción a la TV", lo cual les permite inferir e interpretar. 

Este relato habla de un hombre desesperado por que los demds de- 
jen de estupidisarse con una caja pdlida, como él llama a la televi- 
sidn. Asf trata de llamar la atencidn de toda forma hego se da 
cuenta que es inútil y comienza a reir (Ortografia literal). 

Lo que sucede en este breve relato es que una familia ha quedado 
separada por el simple hecho de estar mirando muchas horas de te- 
Ievisibn. Uno de los integrantes de la misma los observa y es como si 
no esiuvieran, porque lo único que les importa es la teievisibn. El se 
siente solo, yaque no le prestan atención y lo único que el querfa era 
que su familia no dependiera tanto del televisor 

Sin embargo, el escaso porcentaje de estas soluciones pone de 
manifiesto que se trata en la mayor parte de los casos de un con- 
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tenido que ha de ser mucho más fuertemente trabajado en la es. 
cuela para asegurar su apropiación por todos los alumnos. 

Cómo graduar la enseñanza del resumen 
¿Cuál es la secuencia que permite a los alumnos irse acercan- 

do, desde los ejemplos más simples hasta los textos más comple- 
jos, y aprender a resumirlos a todos? 

El primer paso respecto del resumen es dar con los criterios según los 
cuales se pueden graduar los textos para m m i r  (Iaurent, J. P, 1985). 

Cada paso en la secuencia supone presentar a los alumnos cier- 
tas modificaciones en las características del texto para resumir y 
enseñarles, a través de un conjunto de actividades, a poner en 
juego ciertos procedimientos específicos para resumirlo. 

Las características que se modifican en los textos para resumir son: 
Extensión del texto. 
Carácter explícito o implícito de la información que contiene. 
Orden lógico y cronológico en el que presenta la información. 

Los procedimientos que se modifican a medida que se va 
aprendiendo a resumir textos más complicados son: 

Empleo de las mismas palabras que el texto de base o susti- 
tución, generalización- y construcción personales. 

Tratamiento de la situación de enunciación. Se trata de empe- 
zar por textos que no presenten problemas con el emisor, el espa- 
cio y el tiempo en que se producen -por ejemplo, textos informa- 
tivos sencillos o narrativas breves ordenadas cronológicamente- e 
ir presentando gradualmente complejidades, por ejemplo, resu- 
mir el contenido de una carta que contiene referencias específi- 
cas de tiempo y lugar en que se escribió. 

Destino del resumen. Se trata en principio de empezar a re- 
sumir para saber condensar información, pero en el Tercer Ciclo 
se puede incorporar el resumen con un objetivo más específico: 
resumir para citar lo resumido en un trabajo personal que se pre- 
sentará al docente o resumir para explicarle algo a alguien que no 
domina el tema, a alguien más pequeño, por ejemplo. 

Sugerimos, siguiendo la propuesta de Laurent (1985), una se- 
cuencia para graduar la enseñanza del resumen en fases, cada una de 

era kse: el resumen por montaje de texto breve 
ta primera fase está destinada a resumir textos breves (de no 
de treinta Iineas, algo más de media carilla tipeada), em- 

nocimiento preciso de la situación de enunciación, es 

sta con un esquema. 
Para familiarizarse con la escritura de este tipo de resumen, co- 
o actividades preparatorias se sugiere: 

Comparar un esquema o lista de informaciones en su orden 
ico y un resumen escrito a partir de eso. 
Analizar los procedimientos de encadenamiento o conexión 

- Usar procedimientos de sustitución. 
- Usar procedimientos de generalizacián o construcción. 

tre prehistúrico constüuye lafueate más importante de 
infofmacidn de que disponemos sobre los comienzos artfsticos, intelec- 
tuales y culturales de la hwnmiútad. Ese arte esta presente en casi to- 
das las regiones del planeta, de los trópicos a las regiones drticas. en si- 
~s sumamente divenos que van de la nwa subterrdnea a la alta 
montarin Se han identificado ya varias decenas de millones defiguras 
o de motivos y se descubren otms todos los años. Ese q e t t o n o  -gigan- 

a su permanoicia, frágil- es el testimonio m& directo 
que poseemos sobm lapmlongada trayectoria de los hominidos hacia el 
hombre y luego hacia la construcción de sistemas sociales complejos. 

El arte no naci6 de una intuicion fulgurante, sino que es fruto de 
una lenta evofucicin de nuestras facuitades cognitivas. Los orígenes 
del arte coinciden m& o menos con las p r i m a s  maniJestaciones de 
ciertas facultades especificamente humanas: el pensamiento abstrac- 
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to y simbólico, la comunicación elaborada, la conciencia de sí mis- 
mo. El arte prehistórico es un indicio que.nos permite reconstruir la 
adquisicidn de esas diversas capacidades. 

A la producción artística precedieron ciertos comportamientos "no 
utilitarios" es decii; que no persegufan unafinalidad prdctica. El tes- 
timonio arqueológico más antiguo en ese sentido es la utilización or- 
namental del ocre o hematite, un pigmento mineral rojo que nuestros 
antepasados recogfan y empleaban hace y a  varios cientos de miles de 
dos .  Al mismo tiempo coleccionaban cristales, fósiles, piedras defor- 
mas o de colores insólitos. Habían empezada a hacer una distinción 
entre los objetos usuales y los que presentaban un aspecto sorprenden- 
te o extraño. Esas prdcticas, cuya arirtencia estd demostrada en Afri- 
ca austral, luego en Asia y porfin en Europa, son al parecer una ex- 
presidn de una concepción del mundo lo suficientemente avanzada 
como para clasgcar los objetos en categoiías diferentes. 

Las obras más antiguas que conocemos tienen apmximadamente 
entre 200.000 y 300.000 años de edad. Se trata de una serie de cú- 
pulas y de una línea en zigzag grabada en una cueva de la India. De 
la misma época datan una diversidad de objetos de hueso, marfil o 
piedra decorados con líneas simples y procedentes de asentamientos 
humanos primitivos. (Bednarik, R. "Los primeros testimonios del 
espíritu creador" en Correo de la Unesco, abril 1998). 

Veamos como primer paso la lista de frases del texto que cons- 
tituyen el material básico para el resumen. Aquí se aplican las re- 
glas de omisión y de selección: 

El arte rupestre prehistórico / fuente más importante de infonna- 
ción / sobre los comienzos artísticos, intelectuales y culturales de la 
humanidad presente en casi todas las regiones del planeta 

testimonio más directo / sobre la prolongada trayectoria de los ho- 
mínidos hacia el hombre y luego hacia la construcción de sistemas 
sociales complejos. 

fruto de una lenta evolucidn de nuestras facultades cognitivas 
pensamiento abstracto y simbólico, la comunicación elaborada, la 

conciencia de sí mismo. 
A la proáucción a>tlsticaprecedietun ciertos compaitainientos "no urili- 

tarios" utilización ornamental del ocre / clasijcar los objetos en categoiías 
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Las obras m& antiguas que conocemos tienen aproximadamente 
entre 200.000 y 300.000 d o s  de edad. 

Junto con los alumnos, en trabajo cooperativo, podemos pro- 
poner una posible versión de resumen con reordenamiento e in- 
clusión de nexos. Privilegiamos un resumen construido y no una 
lista telegráfica, dado que el primero supone problematizar la 
propia escritura. 
S El arte rupestreprehistbrico, presente en casi todas las regiones del 
planeta y precedido por ciertas manfestmiones no utilitarías, es el re- 
sultado de una lenta evolucidn de facultades cognitivas tales como el 
pensamiento abstracto y simbblico, la comunicación elaborada y la  
,conciencia de sí mismo. Es lafuente mds importante de i n f o m i ú n  
sobre los comimos artísticos, intelectuales y culturales de la huma- 
midad, asf como el testimonio m& directo sobre la trayectoria de los 
homínidos hacia el hombre y luego hacia la construcción de sistemas 
"wiales wmplejos, considerando que las obras mds antiguas conoci- 
.das tienen aproximadamente entre 200.000 y 300.000 anos de edad 

Esta primera fase de ensefianza del resumen puede extenderse 
a 10 la~go del segundo ciclo. Puede haber una segunda fase desti- 
nada a resumir textos de aproximadamente sesenta líneas (una 
carilla y media tipeada), de contenido informativo explícito, de 
arden lógico eventualmente alterado y cuya comprensión puede 
exigir el conocimiento de la situación de enunciación. Esta fase 

,puede tomar los dos primeros años del tercer ciclo. Nos interesa 
aquí observar con detenimiento las exigencias de la fase final, que 
corresponde al resumen de un texto largo y complejo. 

Ei resumen de un texto largo 
a , Esta fase está destinada a resumir mediante una reformulación uer- 

mnal adaptada al destinatario un texto de aproximadamente cien li- 
neas (dos cariilas fipadas), que p m t a n  una argumentación, un 
contenido informativo implícito además del explicito y eventualmen- 
te varios niveles enunciativos o narrativos (diversidad de narradores). 
Este tipo de texto es el generalmente recomendado como fuente de 
consulta para escribir un texto propio. Por ejemplo, si un alumno tie- 

' ne que preparar un breve trabajo monográñco, o bien si debe contes- 
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tar preguntas de examen en el tercer ciclo, en el Nivel Polimodal o ni- 
vel medio, para ello tiene que consultar algunos aniculos, entradas de 
enciclopedia o capítuios de manual y debe resumirlos. 
iCómo es un texto de estas caracterfsticas y qué dificultades 

plantea a los alumnos? 
Entre 2000 y 2003 participe en el Curso de Aprestamiento 

Universitario de la Universidad Nacional de General Sarmiento, 
en la provincia de Buenos Aires. Uno de los textos que más difi- 
cultades causaba a los alumnos en las primeras semanas de traba- 
jo, a la hora de resumir su contenido, era este de Carl Sagan, que 
responde a la caracterización anterior. 

La Tierra es un lugar encantadory mds o menos pldcido. Las co- 
sas cambian pero lentamente. Podemos vivir toda una vida y no pre- 
senciar personalmente desastres naturales de violencia superior a 
una simple tormenta. Y de este modo nos volvemos relajados, com- 
placientes, tranquilos. Pero en la historia de la naturaleza los hechos 
hablan por sí solos. Ha habido mundos devastados. En los paisajes 
de otros planetas que han ~0nseniad0 las marcas del pasado, hay 
pruebas abundantes de grandes catdstrofes. Incluso en la Tierra, in- 
cluso en nuestro propio siglo, han ocurrido extraños acontecimientos 
naturales. 

En las primeras horas de la mañana del 30 de junio de 1908, en 
Siberia Central, se obsewó una gigantesca bola defuego movikndo- 
se rápidamente a trava del cielo. Cuando tocó el horizonte se pro- 
dujo una enorme explosión que arrasó 2.000 kilómetros cuadrados 
de bosque e incendió con una ráfaga defuego miles de drboles cerca- 
nos al lugar del impacto. La consiguiente onda de choque atmosftri- 
ca dio dos veces la vuelta a la Tierra. En los dos días siguientes, el 
polvillo presente en la atmósfera era tan abundante que se podfa leer 
el periddico de noche, en las calles de Londres, a 10.000 kilómetros 
de distancia, por la luz que ese polvillo dispersaba. 

El gobierno de Rusia, bajo los zares, no podia molestarse en investigar 
un incidente tan trivial, el cuai después de todo se habíaproducido muy le- 
jos, entre los retrasados tunguses de Siberia Hasta diez &S después de la 
Revolución no se envió una expedición para m i n a r  el t m  y &e- 
vistar a los testigos. He aquf algunas de las crónicas que trajeron consigo: 

do esta vol6 por los aires, junto con sus olupantes. Al 
Uevo a tierra, la familia entera sufri6 ligeras magulidduras, pem 
kulina e Ivdn quedaron realmente inconscientes. Cuando recobra- 
n el conocimiento oyeron muchfsimo mido y vieron a su alrededor 
bosque ardiendo y en gran parte devastado. 
Estaba sentado en el pmhe de la caseta de la estación de Vanova- 
a la hora del desayuno y mirando hacia el Norte, cuando de pron- 
el cielo se abrid en dos y por encimadel bosque toda la parte Nor- 
del cielo parecfa que se cubría defuego. Sentí en ese momento un 

calor como si se hubiese prendidofuego a mi camisa ... quise sa- 
ela, pero en ese momento hubo en el cielo una explosión y se oy6 

enorme estruendo. Aquello me tiró al suelo a distancia del p o ~ h e  
por un momento perdf el conocimiento. Mi mujer salid corriendo y 

me metió en la cabaña. Al estruendo sigui6 un ruido, como de pie- 
as cayendo del cielo o escopetas disparando. La Tierra temblaba. 
Yo estaba en el campo ... acababa de enganchar un caballo a la gra- 

da y empezaba a sujetar el otro cuando depronto of que sonaba como 
unfuerte disparo por la derecha. Me volví y vi un objeto llameante 
largado volando a travts del cielo. La parte delfroite era más ancha 

que la cola y su color era como defuego a la luz del día. Su turnarlo 
era varias veces mayor que el sol pero su brillo era mucho mds débil, 
Be modo que se podfa mirar sin cubrirse los ojos. Detrds de las llamas 
había una estela como de polvo. Cuando hubo desaparecido la llamq se 

(oyeron estallidos mdsfuertes, podfa sentirse temblar el suelo ... 
Este notable caso se conoce como el Acontecimiento de Tunguska AI- 

gunos cientlficos han sugerido que lo c m 6  la cuida de un trozo de an- 
timateria que se aniquiló al entrar en contacto con la m d a  ordlna- 
ria de la Tirra, desapareciendo en un destello de rayos gamma. Pem la 
ausencia de radiactividad en el lugar del impacto no apoya esa teoffa. 
Otms postulan que un mini agujero negro atravesó la Tierra entrando 
en Siberia y saliendo por el otm lado. Pero los datos de las ondas de E choque atmosfericas no muestran indicios de que aquel dfa saliera pro- 

: yectado un objeto por el Atlántico Norte. Quizdsfuese una nave espa- 
'i cial de alguna civilizanón extraterrestre increiblemente avanzada con 

un desesperado problema ttcnico a bordo, que se estrelid m una regjón 
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m t a  de un oscuro planeta Pero en el lugar del impacto no hay ni ras- 
tro de una nave de ese tipo. Se han propuesto todas estas ideas, algunas 
con más o menos seriedad. Ninguna de ellas estáJrmemente apoyada 
por la evidencia El punto clave del Acontecimiento de Tunguska es que 
hubo UJU¡ tremenda explosión, una gran onda de choque, un enorme in- 
cendioforestal, y que sin embargo no hay cráier de impacto en el lugar 
Parece que solo hay una explicación consecuente con todos los hechos: 
en 1908 un trozo de cometa golpeó la Tierra. 

En los vastos espacios que separan los planetas hay muchos obje- 
tos, algunos rocosos, otms metdlicos, otros de hielo, otms compues-, 
tos parcialmente de moléculas orgánicas. Son desde granos de polvo 
hasta bloques irregulares del tamaño de Nicaragua. A veces, por ac- 
cidente, hay un planeta en su camino. 

Un cometa estd compuesto principalmente por hielo de agua (~20) 
con un poco de hielo de metano (cH~) y algo de hielo de amonfaco 
(NH~). Un modesto fragmento cometario, al chocar con la ahdsfera de 
la Tierra, producirla una gran y radiante bola defuego, y una potente 
onda explosiva que incendiaría árboles, arrasaría bosques y se esmha- 
ria en todo el mundo. Pero no podría excavar en el suelo un crdtergran- 
de. Todos los hielos se derretirfan durante la entrada. Del cometa que- 
darían pocas piezas recononbles, quizás solo un rastro de pequetios 
granos provenientes de las partes no heladas del núcleo cometano. Re- 
cientemente, el cient[fico sovietico E. Sobovitch ha identifiado un gran 
número de diamantes diminutos esparcidos por la zona de Tunguska. Es 
conocida la aistencia de diamantes de este tipo en meteoritos que han 
sobrevivido al impacto y cuyo origen último pueden ser los cometas. 

Los meteoritos son restos de cometas. Los viejos cometas, calenta- 
dos por pasos repetidos cena del sol, se desmembran, se evaporan y 
se desintegran. Los restos se dispersan, llenando toda la drbita come- 
taria. En el punto de intersección de esa órbita con la de la Tierra, hay 
un enjambre de meteoritos esperdndonos. Parte del enjambre está 
siempre en la misma posición en la órbita de la Tierra, y la lluvia de 
meteoritos se obsenia siempre el mismo dia de cada año, como copos 
que caen. Brillan un momento al entrar en la atmdsfera de la tierra, 
y el calory lafriccidn los destruyen a 100 hildmetros de altura. El 30 
de junio de 1908fue el dia correspondiente a la lluvia del meteorito 
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Beta T&s, relacionado con ia drbita del cometa Encke. Pame  que 
el Acontecimiento de Tmguskafue causado por un pedazo del c m -  
ta Encke, un tmzo bastante más grande que los d i m i n u t o s j r a ~ o s  
que cawan esas lluvias de meteoritos, resplandecientes e inofensivas. 

(Sap ,  CarL Cosmos. "Cielo e infierno" cap. N Barcelona, Planeta, 
1992, en Leery escribir en la Universidad, Cuadernillo No 1,2003, UNGS). 

La dificultad básica de este texto consiste en que incluye frag- 
mentos narrativos, dehiciones, descripciones, procesos y argumen- 
taciones. Cada uno de esos fragmentos requiere un procedimien- 
to especifico de resumen. En algunos casos hay que suprimir, en 
otros hay que generalizar, en otros hay que constmir. No basta 
con aprender a suprimir lo innecesario. Los alumnos que no tie- 
nen una práctica sostenida de lectura de este tipo de textos tienen 
muchas dificultades para resumirlos, sea para estudiar o para re- 
cuperar partes del texto como insumo de un trabajo personal, por 
ejemplo, cuando en un trabajo prácnco se les pide que expliquen 
una parte o que justifiquen algo. 

Nuevamente insisurnos en que para ponerlos en camino de su 
alfabetizacidn avanzada es necesario brindar a los alumnos opor- 
tunidades de nabajo cooperativo, con fuerte modelado por parte 
del docente, hasta que puedan gestionar solos el resumen de tex- 
tos de estas características, habilidad que es condiaón de base 
para leer y para escribir textos informativos a partir de una selec- 
ción inteligente de conceptos. 

Veamos cómo trabajar por párrafos para llegar a un pre-texto: 
l .  La Tierra es un lugar encantador y mds o menos pldcido. Las co- 

sas cambian pera lentamente. Podemos vivir toda una vida y no pre- 
senciar personalmente desastres naturales de violencia superior a U n a  

simple tormenta. Y de este modo nos volvemos relajados, compkien- 
tes, tranquilos. Pero en la historia de la naturaleza los hechos hablan 
por s i  solos. Ha habido mundos devastados. En los paisajes de otros 
planetas que han consmado las manas del pasado, hQy pruebas 
abundantes de grandes cntdstrofes. Incluso en la Tierra, incluso en 
nuestro propio siglo, han ocurrido extratíos acontecimientos naturaies. 

Se trata de una introducción: los alumnos deben aprender a reco- 
nocer introducciones y considerar que si el objetivo del resumen es 
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contestar a una pregunta de examen, hay que recuperar una frase 
clave que prepare para lo que sigue. Por ejemplo: En la T i a  y en 
nuestro propio siglo, han ocumdo extrafios acontecimientos naturales. 

2. En las primeras horas de la maíuuui del 30 de junio de 1908, en Si- 
beria Central, se observó una gigantesca bola defuego moviéndose rúpi- 
damente a través del cielo. Cuando tocó el horizonte se pmdujo una mor- 
me qiosión que arrasó 2.000 kilómetros cuadrados de bosque e incendió 
con una rdfaga defuego miles de drboles cenanos al lugar del impacto. La 
consiguiente onda de choque abnosfénca dio dos veces la vuelta a la Tie- 
rra En los dos días siguientes, el polvillo presente en la atmósfera era tan 
abundante quese podía leer el periódico de noche, en las calles de imuires, 
a 10.000 kilómetros de distmcia, por la luz que ese polvillo dispersaba 

El gobierno de Rusia, bajo los zares, no podía molestarse en inves- 
tigar un incidente tan trivial, el cual después de todo se habia produ- 
cido muy lejos, entre los retrasados tunguses de Siberia. Hasta diez 
años después de la Revolución no se envió una expedición para exa- 
minar el t e m o  y entrevistar a los testigos. 

Aquí hay hechos para resumir. El suceso concreto es el siguiente: 
En la maíiana del 30 de junio de 1908, en Siberia Central, una gi- 

gantesca bola defuego que se desplazaba a través de cielo impactó la 
tierra y pmdujo una enorme explosión que arrasó 2.000 kilómetros 
cuadrados de bosque. La onda de choque atmosfkrica dio dos veces la 
vuelta a la Tierra. El gobierno zarista de Rusia no investigó. Diez 
años despues de la Revolución se envió una expedición para exami- 
nar el terreno y entrevistar a los testigos. 

He aquí algunas de las crónicas que trajeron consigo ... (ver el tex- 
to completo amba). 

El fragmento de discurso directo de las crónicas de los tunguses 
plantea muchos problemas a los escritores inexpertos, que además, 
suelen ser atraídos por los aspectos anecdóticos de lo que leen. En 
este caso, si lo que hay que recuperar del escrito de Sagan es la par- 
te cientifico-interpretativa, para luego emplearla en la respuesta a 
una pregunta de parcial que implique explicación, lo recuperable de 
estos testimonios será lo referido a las características generales de la 
percepción y los efectos que sufrieron los testigos. Aquí hay que in- 
tervenir fuertemente en el texto de base y animarse a suprimir. 

Mprender o pensar - Las bases poro lo olfabetiraOón avanzado 

Las crónicas que trajmn coírdfan en que esci m a ñ m  habia habido 
-un granfuego proveniente del cielo, gran estruendo y temblor en la Tma. 

Aquí sigue un fragmento importante del texto para resumir. ES 
, importante porque el autor expone diversas interpretaciones I cieurificas en tomo al hecho y las va refutando. 

Este notable caso se conoce como el Acontecimiento de Tunguska. Al- 
., gunos científicos han sugerido que lo causó la caida de un trozo de an- 
¡ timateria que se aniquiló al entrar en contacto con la materia ordina- 
i .  , nade la Tima, desapareciendo en un destello de rayos gamma. Pero la 

ausencia de radiactividad en el lugar del impacto no apoya esa teoría 
' Otros postulan que un mini agujero negro atravesó la Tierra entrando 

en Siberia y saliendo por el otm lado. Pero los datos de las ondas de 
choque atmosféricas no muestran indicios de que aquel día saliera pro- 
yectado un objeto por el Athtico Norte. Quizdsfuese una nave espa- 

, cid de alguna civilización extraterrestre increíblemente avanzada con 

I 
un desesperado problema técnico a bonlo, que se estrelló m una región 
m o t a  de un oscuro planeta Pero en el lugar del impacto no hay ni ras- 
tro de una nave de ese tipo. Se hnn propuesto todas estas ideas, algunas 
con más o menos seriedad. Ninguna de ellas estdjnnemente apoyada 
por la evidencia El punto clave del Acontecimiento de Tunguska es que 
hubo una tmeiuia explosión, una gran onda de choque, un enorme in- 
cendio forestal, y que sin embargo no hay crdter de impacto en el lugar 
Parece que solo hay una explicación consecuente con todos los hechos: 
en 1908 un trozo de cometa golpe6 la Tima. 
El lector inexperto, que luego deberá resumir lo anterior para 

escribir su propio texto, por ejemplo una pregunta en un exa- 
men,  debe^ identificar el suceso, las hipótesis explicativas, las 
refutaciones y las evidencias disponibles. 

También deberá identificar los silogismos incompletos o entime- 
mas que están presentes en las refutaciones. Los lectores inexpertos 
pueden no identificarlos, luego, a la hora de escribir una respuesta 
de parcial o prueba, tal vez la formulen de manera incompleta. 

Un entimema es un silogismo en el que una premisa o la con- 
clusión no están expresadas y quedan sobreentendidas, lo que 
obliga a completar mentalmente su forma porque de lo contrario 
esta resultaría invhlida. 
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Ejemplo: 
Todos lo hombres responsables evitan mentir 
Por lo tanto, los argentinos evitan mentii: 
Está claro que la premisa Los argentinos son hombres responsa- 

bles queda sobreentendida. 
Es frecuente que en el uso comente del lenguaje se reemplace un 

silogismo completo por el entimema correspondiente, de manera 
que este último pueda ser considerado un recurso de abreviación. 
La elipsis (la supresión de algún elemento discursivo, recuperable 
por inferencia) pasa a ser su rasgo definitorio (Durante, \! 1999). 

En el texto de Sagan, por ejemplo: 
Según algunos cientificos cayd un trozo de antimateria que se ani- 

quiid al entrar en contacto con la materia ordinaria de la Tierra. 
(La cafdu de un trozo de antimateria produce radiactividad). 
La ausencia de radiactividad a el lugar del impacto no apoya esa 

teoría. 
Hay que guiar a los alumnos para que identifiquen las hipóte- 

sis, que reconstruyan los entimemas y reconozcan las refutacio- 
nes completas para que puedan contestar cabalmente preguntas 
referidas a cómo, a través de qué razones, un cientffico refuta las 
interpretaciones de otros cientificos. 

Finalmente, el autor expone su propia hipótesis y la apoya con 
argumentos. 

Parece que solo hay una explicacidn: en 1908 un trozo de cometa 
golpe6 la Tierra. 

Para apoyar su hipótesis primero explica cómo esta constitui- 
do un cometa, luego el proceso de formaci6n de los meteoritos y 
finalmente que meteorito impacto la tierra en 1908. 

Un cometa estd compuesto principalmente por hielo de agua ( ~ ~ 0 )  

con un poco de hielo de metano ( cH~)  y algo de hielo de amoníaco 
( N H ~ ) .  Un fragmento cometario, al chocar con la atmdsfera de la 
Tierra, produciría los efectos descriptos en este caso. Del cometa que- 
darfa quizds solo un rastro de pequeños granos pmvenientes de las 
partes no heladas del núcleo. El científico soviético E. Sobovitch ha 
identificado un gran númem de diamantes diminutos esparcidos por 
la zona de Tunguska. 

- --- 

Aprender o pensor - Los boses poro la olfobetizatián ovonzoda 

Los meteoritos son restos de cometas que calentados por el sol, se 
desmmbran, se evaporan y se desintegran. Los restos se diTmsan, 
llenando toda la órbita cometaria. En el punto de interseccidn de esa 
brbita con la de la Tierra, caen. El calor y la friccidn los destmyen 
a 100 kildmetms de altura. Pem a veces fragmentos mas grandes 
pueden atravesar la atmdsfera. El 30 de junio de 1908fue el día co- 
nespondiente a la lluvia del meteorito Beta Tauris, relacionado con 
la 6rbita del cometa Encke. Parece que el Acontecimiento de Tungus- 
ka fue causado por un pedazo del cometa Encke. 

A partir de ese pretexto, alumnos del cum pudieron elaborar el 
siguiente texto expositivo, con una apropiación personal del resumen 
realizado, más el conowmtento de estrategias de reformulación y for- 
mato de texto expositivo. Exponemos solo la primera parte del traba- 
jo, que sin embargo permite apreciar la uansfomción del texto. 

En el capítulo iv, "Cielo e Infierno", de su libm Cosmos. Carl Sagan 
se propone tndagar quefue lo que gener6 el fendmeno conocido como 
Acontecimiento de Tunguska. El autor examina hip6tesis explicati- 
vas de diversos cienttficos, pero las considera inconsistentes y faltas 
de evidencia. Por su parte, propone su propia ewplicacidn del hecho 
junto con los argumentos que considera pertinentes. 

En 1808 se produjo una gran ewplosi6n y un incendio causado por 
una bola defuego que atravesd el cielo y cayd en Siberia Central, Ru- 
sia Las consecuencimfueron el incendio de bosques cercanos al lu- 
gar del impacto, una onda de choque atmosfenco que dio dos veces 
la vuelta a la Tierra y la presencia de polvo en el aire que se iíeg6 a 
pzrcibir a una distancia de 10.000 km del lugar del hecho. 

Diversos cienttficos propusieron otras tantas hipdtesis: la caída de 
un trozo de antimateria aniquilado en wntacto con la materia terres- 

, tre, un mini agujero negm que atravesd la tierra o ei impacto de una 
nave extraterrestre. Según Sagan, ninguna de estas interpretaciones 
esíd apoyada por la evidencia porque no hay radiactividad en el lu- 
gaq ni los datos de las ondas de choque atmosfericas muestran indi- 

, cios de que aquel día saliera proyectado un objeto por el Atldntico 
Norte, ni hay rastms de impacto. 

A partir del trabajo de andamiaje docente respecto del resu- 
men, repetido con muchos textos de este tipo, en diferentes cam- 
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pos del conocimiento, los alumnos pueden superar su punto de 
partida de lectores poco expertos y por lo tanto escritores defi- 
cientes a la hora de responder demandas de producción. Si reali- 
zan este tipo de trabajos con asiduidad, quedan en condiciones 
de responder a consignas de escritura que les pidan reelaboración 
de las conclusiones del autor, de las hipótesis que lo precedieron, de 
las refutaciones expuestas en el texto, del papel que juegan los 
testimonios citados. También pueden identificar, porque les ense- 
ñaron a hacerlo, fragmentos tales como definiciones, procesos y 
testimonios. Si no se enseña todo esto, las respuestas en sus prue- 
bas escritas y parciales y el manejo de información en sus mono- 
grafía~ "dicen el conocimiento", son copias de trozos de texto fre- 
cuentemente sin ilación y sin sentido. 

Una propuesta para la escuela: 
Se considera que la enseñanza del resumen abarca toda la es- 

colaridad básica, dado que es una destreza que requiere práctica 
sostenida (reflexionemos acerca de que muchos universitarios 
tienen dificultades para resumir). 

Se recomienda trabajar el mismo tipo de complejidad de texto, 
textos de la primera fase, para resumir en todo tercero y cuarto 
año. Luego en quinto y sexto año el tipo de dificultad de textos 
de extensión mayor, pero con el mismo tipo de complejidad. Fi- 
nalmente los textos más extensos y complejos en el tercer ciclo y 
el nivel medio o Polimodal. 

Los docentes de todas las áreas se comprometen a buscar tex- 
tos que respondan a cada fase. Arman un banco de datos por área. 

Establecen cuántos resúmenes trabajarán por ano. 



Aprender u pensar - L a s  bases para la ayobeiizacibn avonmda 
Capliuio VII, Sara M c l ~ a r .  Papers Editores, 2005 

LA ESCRITURA, SEGUN DA PARTE 

DEL BOSQUE NARRATIVO A LA MONTAÑA EXPOSITIVA 
NARRAR Y EXPONER, CLAVES DE ESCRITURA PARA 
EL PRIMER PASO EN LA ALFABETIZACI~N AVANZADA 

Una hermosa imagen y otra imitativa y no tan feliz, por cierto. El 
"bosque narrativo" lo debemos a un bello libro de Umberto Eco 
(1996), la otra imagen apunta a la diferencia entre ambos géneros. El 
conocimiento de las claves de esta diferencia. la plasticidad para leer 
textos de uno y otro género, empleando 1% estrategias adecuadas pa- 
ra la comprensión de cada uno y, sobre todo, la competencia para es- 
cribirlos sin confundirlos, es uno de los mayoxs desafíos para un alfa- 
betizado. Y si no, veamos este problema didáctico que nos plantearon 
hace muchos años unos queridos colegas de La Pampa con quienes 
compartiamos ricas reflexiones y sabrosos mates de caldén. 

Un alumno/a del ciclo medio recibió esta consigna en el contex- 
to de una evaluación de Ciencias Sociales. 

Consigna: exponga las características de la década de 1 9 5 0  y 
confróntelas con las caracteristicas del fin del siglo. 

Disciplina: Ciencias Sociales. 
Contexto situacional: evaluación de Ciencias Sociales. 
Este fue su escrito: 
"Los 40 tuvieron oro. Los 50 migajas y dardos. Precios altos. La 

moda. La motoneta. Las camisas de piel de tiburón. Los mucha- 
chos de antes usaban gomina, pero también pantalones angostos. 
18 centimetros de botamanga. Mocasines y sweater amarillo. En el 
mundo dos cortinas infranqueables: la de hierro (en Moscú) y la 
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de bambú (en China). Las noticias venían por radio y no siempre 
tan rápido. El tango seguía fuerte y de afuera llegaban foxtros y 
boogie-boggie. Todo salía del combinado con púas de bronce". 

"Tenemos computadoras y fax. Ingeniería genética. Videos. Todo es 
televisión y video. Ecologia. Control remoto. Jeans. Sin importar el lar- 
go del pelo, las modas cambian sin lograr imponerse. Y alguien dice 
que las ideologías se terminan. La cortina de hierro es recuerdo pero 
se levanta la de la miseria. La revolución sexual ha terminado. El SIDA. 

El dinero es más rey que nunca. Se comen chicles y hamburguesas. Las 
discos. Los satélites achican el mundo. La inflación, que por un tiem- 
po se ha retirado. Muchas palabras en inglés, por supuesto, rock'n rol". 

Propongo a los docentes que leen esta producción -recuerden 
que se trata de una prueba escrita de Ciencias Sociales- que la 
evalúen con nota numérica del 1 al 10. Si pueden, confronten con 
la evaluación numérica de otros colegas. 

He llevado este ejemplo a numerosos encuentros docentes en 
diversas provincias y también en la ciudad de Buenos Aires. 
Siempre promueve calurosas discusiones. 

No voy a decidir por el lector, pero me planteo las siguientes pre- 
guntas: ¿qué nivel de conocimiento del tema solicitado parece tener 
el alumno? ¿Qué nivel de dominio de la lengua escrita? ¿Qué capaci- 
dad de resumir para usar con pertinencia lo que seguramente leyó? 
(Recordemos lo wpuesto en el capítulo 6 sobre la escritura). ¿Qué ni- 
vel de conocimiento de los géneros discursivos y su adecuación a 
contextos de producción y recepción manifiesta este escrito? Si hicié- 
ramos el intento de reponer las formas de conexión que faltan en el 
texto, ¿cuál sena el resultado? ¿Todos entenderíamos lo mismo y re- 
pondríamos las mismas conexiones? ¿Cómo resolveriamos cuestio- 
nes como el significado informativo de la imagen "migajas y dardos"? 

En todo caso, diríamos que se trata de un muchacho o chica 
inteligente, que ha leído acerca del tema pero que no ha querido 
-jo no ha podido?- elaborar un texto expositivo. 

"Se aprende a leer sobre texto narrativo; se lee para aprender 
sobre texto expositivo", advierte Isabel Solé (1993). Y hay que 
aprender a escribir los dos con claridad y diferenciación, si se 
quiere ingresar en la alfabetización avanzada. 

/ Aprender a pensar - Las bases para la ambetización avanzada 

De las narraciones se aprende a narrar, pero no sin trabajo 
Hacia el bosque narrativo 

Dice M. Carretero (1997) que la capacidad de narrar " ... debe 
pertenecer a nuestra dotación innata y por eso aparece en todos 
los contextos, por muy ligeros de equipaje que nos hallemos y por 
pocas enseñanzas que hayamos recibido". A leer y escribir narra- 
ciones entonces, porque es indudable que "en la actualidad la si- 
cología y los estudios cognitivos miran con renovado interés la ca- 
pacidad narrativa porque se considera que los seres humanos 
generan conocimiento sobre ellos mismos y sobre el mundo a par- 
tir de las historias que cuentan y que escuchan'' (Carretero, ibíd.). 

Los cuentos son narraciones. Leamos cuentos entonces. El 
cuento como texto literario narrativo cumple un papel muy im- 
portante en el desarrollo evolutivo, ya que tiene una fuerza de en- 
tretenimiento estético-literario que evoca sensaciones afectivas 
tales como el interés, la sorpresa y el suspenso y cuenta con una 
estructura especifica que tiene trama, personajes que interactúan 
socialmente y temas. Además, contiene un problema o conflicto 
que gira en torno a los propósitos de los personajes, un tipo de 
acción y resolución, con diversos elementos que se relacionan 
mediante encadenamientos temporales o causales. 

Los niños y jóvenes tienen que leer muchos relatos para aprender a 
escribirlos. A través de la narrativa el lector, a medida que lee, hipote- 
tiza lo que ocumrá más tarde y va encajando detalles de lo que ya ha 
pasado, se identifica con los perconajes y se implica emocionalmente 
en lo que les ocurre. A través de su imaginación construye el cuadro 
mental que le permite seguir la narración y realizar una evaluación de 
las ideas y de los personajes. De esta forma, la práctica asidua de la lec- 
tura de narraciones es un camino que lleva al conocimiento, porque a 
travffi de la situación comunicativa de la lectura se comprende la lógi- 
ca de las acciones y las intenciones humanas, lo cual permite ordenar 
las experiencias y consmir la realidad. Es decir, marche un menú de 
muchas lecturas de cuentos, crónicas, historias, relatos, sucedidos ... 

Para apropiarse de manera enriquecedora de los contenidos que 
aporta la narración, con el fin de emplearlos después en la elabora- 
ción de sus propias producciones, el lector tendrá que adquirir una 
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competencia narrativa que se aprende en la escuela. Las narrativas 
son codificaciones complejas y plurales en'las que, además del len- 
guaje y la estructura de la narración, entran contenidos culturales e 
ideológicos y contextos que el lector ha de decodificar para enten- 
derlos. En este capítulo nos limitaremos a proponer tres claves pa- 
ra pensar la codificación narrativa necesaria para la escritura de na- 
rraciones en los comienzos de la alfabetización avanzada, siguiendo 
a uno de los más importantes estudiosos de la narración como for- 
ma del pensamiento, Jerome Bruner, quien expone los modos en 
que las construcciones narrativas dan forma a las realidades que 
crean (Bruner, 1997). De sus observaciones destacamos las siguien- 
tes, que consideramos las básicas y elementales para trabajar la na- 
rración como una competencia propia de la alfabetización: 

Aprender a pensar el conflicto y distribuir los actantes 
Lo que hace la gente en las narraciones nunca es por casualidad, 

ni está estrictamente determinado por causas y efectos; está motiva- 
do por creencias, deseos, valores u otros estados intencionales (Bru- 
ner, op. cit.) que chocan, se entrecruzan, armonizan o no. A partir 
de los estudios de Vladimir Propp sobre la morfología del cuento 
popular (Propp, 1977), el semiólogo francés A. Greimas (1983) de- 
sarrolló un modelo para el análisis de las fuerzas que entran en con- 
flicto en la narrativa, que no son solo personajes sino ideas. objetos, 
valores. Técnicamente se llama actantes a esas fuerzas encarnadas 
en la narrativa. Según este modelo, en todo relato un sujeto desea y 
busca un objeto. Para lograr su cometido tiene ayudantes y oponen- 
res. A la vez, hay un destinador y un destinatario del objeto que 
pueden o no coincidir con los actantes anteriores. 

Al iniciar su alfabetización avanzada, es posible que nuestros 
alumnos vengan de experiencias previas de lectura de cuentos don- 
de hayan apreciado el juego de los actantes, o puedan intuirlo, a tra- 
vés de narrativas ficcionales más o menos como a t a  (Montes, 1999): 

En un reino asolado por un temble dragón, el rey promete la mano de 
la princesa al noble caballero que mate a la bestia. Un humilde pastor; 
que ama a la princesa en silencio, recibe de un duende un anillo mágico 
que le dafuerza y mata al dragón, obteniendo la mano de la dama. 

Aprender a pensar - Las base5 para la alfabetización avanzada 

En este tipo de narraciones es posible identificar más o menos 
claramente que el Pastor es el sujeto narrativo y la Princesa es el 
objeto de deseo. El Rey es el destinador, es decir quien destina o 
promete la mano de la princesa a un destinatario que no es el Pas- 
tor concreto sino cualquier Noble Caballero que venza al Dragón; 
el Dragón, que debe ser vencido, es el oponente del deseo del 
Pastor y el Duende es el ayudante del sujeto-héroe que le propor- 
ciona el elemento mágico que le permite lograr su fin. 

A partir de la lectura de muchas narraciones que permitan 
identificar este juego de fuerzas en múltiples manifestaciones, el 
docente disenará su intervención para que el incipiente narrador 
pueda preguntarse y contestarse: "¿Cuál es el conflicto en mi na- 
rración? ¿Qué fuerzas entran en juego? ¿Cómo están encarnadas 
en actantes? ¿Todos los actantes son personajes?". 

I Este mismo esquema de juego de fuerzas actantes puede ser 
transferido a otros relatos, como las crónicas o los relatos histó- 1 ricos, pero para que la transferencia sea posible es necesario un 

1 trabajo de análisis que permita a los alumnos desprenderse de la 

i personificación que proponen los cuentos que ellos leen y los ha- 
bilite para acceder a la comprensión de procesos históricos, por 
ejemplo, identificando a los actantes. 

La reconquista de Buenos Aires produjo un gran entusiasmo en el 
pueblo de la ciudad. Pero la escuadra inglesa seguia en el Rio de la 
Plata esperando refuerzos para desquitarse. Era necesario preparar 
la defensa y muchos vecinos de Buenos Aires desconfiaban del virrey 
Sobremonte. Fue entonces cuando se llamó a un Cabildo Abierto ... 

(Manual Aique Multiciencias 4). 
¿Quién es aqui el sujeto y qué desea? ¿Quién/ quiénes se opo- 1 nen? El pueblo de Buenos Aires jes a la vez sujeto y destinador? 

I ¿Cuál es la función del Cabildo? 

1 Aprender a segmentar el tiempo 
La narración segmenta el tiempo, no mediante el reloj, sino a tra- 

1 vés del desarrollo de acontecimientos cruciales. El tiempo narrativo 

1 es "tiempo humanamente relevante" (Bruner, op. cit.) cuya importan- 
cia viene dada por los significados asignados a los acontecimientos. 
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Por eso en la narrativa hay saltos hacia atrás y hacia delante: porque 
el tiempo narrativo está sujeto a las accionk humanamente relevan- 
tes que ocurren. Estos saltos hacia atrás y hacia delante en el tiempo 
narrativo se dan tanto en la ficción como en el relato histórico. 

Veamos: "El s~or feuda l  decidió encerrar a su esposa en una to- 
rre del castillo; tres meses antes una doncella la había visto en bra- 
zos de su escudero. Luego de vanas noches de incertidumbre, decidió 
confiar el secreto a su amo" (en Montes, 1999). 

"Hacia 1880 se organizó en el país una clase política que contro- 
ló el poder durante muchos años. Con el tiempo se le daría el nom- 
bre de los hombres del ochenta'. 

Después de muchos años de guerras civiles, los grupos dominan- 
tes de las provincias y los terratenientes se habían nucleado en un 
partido único, el Partido Autonomista Nacional" (en Una historia 
argentina, Gramón, Colihue, 9). 

 nuestros alumnos saben bien qué pasó primero y qué pasó 
después? ¿Reconocen esta característica del tiempo narrativo, 
tanto en la ficción como en el relato histórico? 

¿Producen sus propias narrativas con un manejo de tiempo 
consciente y adecuado? 

Parece fundamental ayudarlos a pensar la diferencia entre his- 
toria (orden cronológico-lógico) y discurso (selección de un or- 
den en la narración), para que enfrenten el manejo del tiempo co- 
mo problema constructivo en las narraciones que quieren escribir. 
Habrá que ayudarlos a plantearse y contestarse preguntas tales co- 
mo: "¿En qué orden suceden los hechos que voy a narrar? ¿En qué 
orden quiero presentarlos en mi narración? [Por que? ¿Qué recur- 
sos léxicos, semánticos y sintácticos (modos y tiempos verbales, 
adverbios, conectores) voy a emplear para indicar el tiempo?". 

Aprender la negociación de significados 
manejando el punto de vista 

La narración crea o constituye su referencia de tal manera que 
hay una negociabilidad inherente a su interpretación. Las narracio- 
nes permiten una composición hermenéutica, lo cual significa que 
ninguna historia tiene una interpretación única, sus significados 
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son múltiples. Aquello "de lo que trata" una narración siempre es- 
tá abierto a cuestionamientos, por mucho que comprobemos SUS 

hechos. En efecto, la narrativa permite versiones múltiples. se 
acepta que los relatos pueden tener distintas versiones, lo cual fa- 
vorece la negociación humana en tomo de los significados. 

Los alumnos, en el proceso de su alfabetización avanzada y siem- 
pre que hayan tenido oportunidades de reflexión en tomo de estas 
cuestiones, habrán de observar que el narrador regula el modo en 
que el lector toma conocimiento del mundo de ficción creado por 
el relato, a través de recursos como la perspectiva y la distancia. 

A través de la perspectiva, el narrador selecciona desde dónde cuen- 
ta el relato. La perspectiva está constituida por el punto de vista. Así el 
narrador puede ser al vez personaje, cuando el heroe cuenta su histo- 
ria (Yo cuento lo que me pasó a mí, yo soy protagonista.); narrador ex- 
temo en tercera persona (Sucedieron estos hechos, el narrador está 
fuera del relato.); o testigo de los acontecimientos (Un personaje se- : cundario, por ejemplo, cuenta lo que les pasa a los protagonistas). 

El narrador conoce los hechos que narra, pero ¿cómo los cono- 
ce? ¿Conoce todo, por ejemplo, conoce y explica los pensamien- 
tos de los personajes? A ese narrador se lo llama narrador omnis- 
ciente, el que sabe todo y cuenta. Sin embargo, a veces el narrador 
sabe tanto como algún personaje y de lo demás solo cuenta lo que 
ve o intuye. A veces el narrador "desaparece", como en las nove- 

l 
las epistolares; allí el lector debe reconstmir los acontecimientos a 
través de lo que cuentan los personajes en sus canas. 

A través de la distancia narrativa, el narrador puede contar usan- 
do discurso indirecto (Juan le ordenó a Pedro que se fuera); diálogo 1 directo (-Andate. Pedro.); discurso indirecto libre (Pedro debía irse). 

Hemos simplificado el tratamiento del punto de vista para ade- 
cuarlo a los desafíos de la alfabetización avanzada en sus pasos ini- 
ciales. Pero de todas formas, para que un alumno pueda plantearse 
estas cuestiones en su propio escrito debe leer muchas narracio- 

l nes y, a la hora de escribir, con la guía de su docente, plantearse y 
contestarse preguntas de este tipo: "¿Quién cuenta en mi narrati- 

( va? ¿Cómo quiero que mi lector se entere de lo que pasa en mi na- 
rrativa? ¿Voy a usar diálogo? ¿Voy a usar discurso indirecto? 
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iCuándo? ¿Para qué? [Alguna vez el narrador se va a mezclar en 
los pensamientos de los personajes? iluándo? ¿Para qué?". 

Concluye Bmner que todas estas características de la narrativa la 
constimyen en un discurso complejo y por eso corresponde enseñarla 
con detenimiento. En este capitulo hemos propuesto mes ejes básicos pa- 
ra enseñar a n a m  en el periodo de la puesta en marcha de la affibetiza- 
ción avanzada: pensar el conflicto y distribuir los actantes; segmentar el 
tiempo y manejar el punto de vista. De esta manera se piiede ayudar a 
los alumnos a controlar su producción narrativa para que no tengan los 
mismos problemas que tuvieron los alumnos de los ejemplos citados en 
nuesiro primer capíulo. jSe acuerdan del conflicto en el recreo y la ver- 
sión del cuento "Perfumada noche"? Sugerimos releerlos. 

De la misma forma hay que realizar el esfuerzo pedagógico de 
ensenar la escritura de los discursos que hablan de ciencia. Suce- 
de que la apropiación humana del mundo supone un proceso que 
deriva en dos vertientes: la simbólica y la lógica-racional. 

Es decir, que hay dos formas de pensamiento: 
El pensamiento narrativo que va construyendo el sentido de 

nuestras experiencias, creando nuestra identidad, ocupándose de 
lo particular, de las intenciones humanas. 

El pensamiento lógico-científico, que intenta ser un sistema 
forriial de descripción y de explicación. 

Este último supone un cambio cognitivo importante en el tránsi- 
to hacia la alfabetización avanzada porque implica una variación en 
el tipo de pacto de lectura que el lector 1 interlocutor de la primera 
alfabetización venía estableciendo de manera predominante. En 
efecto, un interesante aporte a la clasificación de los géneros es la 
que considera la forma en que el lector 1 interlocutor establece un 
pacto de lectura del texto. En este caso se pueden clasificar los gé- 
neros según la recepción del interlocutor o lector. Básicamente, en 
nuestra experiencia actual y cotidiana leemos 1 interpretamos l con- 
sumimos los textos a partir de dos posibilidades: el texto se propo- 
ne como verosímil pero no es verdadero o, por otro lado, el texto da 
cuenta de hechos verdaderos presentes o futuros. Sobre estas bases. 
el lector establece un pacto de lectura según el cual interpreta los 
textos como ficcionales (verosímiles, pertenecientes al ámbito de la 
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creación, a la imaginación) o no ficcionales (verdaderos. relaciona- 
dos con la realidad). Entonces, según la sitiiación comunicativa en 
que se produce la lectura / escritura del texto, según el ámbito de la 
actividad en que circula el texto, según el efecto que produce, el 
pacto de lectura permite distinguir textos de ficción y de no ficción. 

A la vez. este pacto de lectura posibilita distintos pactos de es- 
critura. ¿En qué pacto de lectura habrá pensado el o la estudiante 
del ejemplo que está al comienzo de este capitulo, para producir un 
texto de esas características en el contexto de una pmeba escrita? 

De las exposiciones se aprende a exponer, pero no sin trabajo 
Hacia la montaiia expositiva 

Los textos expositivos tienen especial importancia formariva, da- 
do que son los que sostienen los intercambios académicos que cre- 
cen en el transcurso de la escolaridad por la expansión de los temas 
de estudio y por la necesidad de que los alumnos comprendan infor- 
mación proveniente de diversas fuentes, en todas las áreas. Así, la 
comprensión y producción de estos textos es una condición de base 
para la formación de un alfabetizado avanzado. Por lo general, los 
alumnos iienen más dificultades para comprender las estmcturacio- 
nes de los textos expositivos que las que les presentan los textos na- 
rrativo~, especialmente por el tipo de estmcturación fuertemente je- 
rárquica, relacionada con la presencia de fragmentos específicos, 
como las definiciones, clasificaciones, descripciones, procesos, lo 
cual nos permitió pensar la imagen de que remontar la comprensión 
de estos textos, para los novatos en estas lides, implica un esfuerzo 
similar al de subir una montaña ... ; y  ni hablemos de producirlos! 

A la vez, a los docentes de las distintas áreas les resulta dificul- 
toso identificar y distribuir los formatos textuales de base sobre 
los cuales conviene que escriban los alumnos los tipos de textos 
propios de las disciplinas, en el proyecto escolar que destinarán a 
los primeros pasos en la alfabetizacion avanzada. 

Pensamos que tal vez por eso, sobre todo en la escuela básica, la 
escritura suele identificarse con escritura de ficción y no se abordan 
de manera sistemática otras escrituras que, sin embargo, son im- 
prescindibles para comprender y comunicar el conocimiento. Por 
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ejemplo, los alumnos deberían comprender que en la escritura de la 
ciencia no solo las palabras corresponden a-un léxico especializado, 
sino las oraciones, la sintaxis, también se usan de otro modo. 

El texto científico puede estar escrito en grupos nominales. 
Los términos técnicos y los grupos nominales sirven para com- 
primir toda la información posible en un espacio breve. 

Recordemos el texto trabajado en el capitulo de lectura: Los en- 
venenamientos indígenas causaban inquietud a los espanoles. 

En ese capítulo decíamos que los docentes tienen que guiar a 
los alumnos, con muchos ejemplos trabajados en clase, para que 
identifiquen: ¿Quién es el agente (¿quién?) que realiza la acción 
(¿qué hace?) sobre un objeto, persona, etc. ( ja  quién? o ¿qué?)? 

Los indígenas (quién) envenenaban (qué hacían) a los españo- 
les (a quien / es). Los españoles se inquietaban. 

Veamos este otro ejemplo: 
Las inundaciones del Nilo aportan al valle y al Mediterráneo gran 

cantidad de lodo, material sedimentario que se estratijica en delgadas 
capas dijerenciadas de las de anos anteriores por variaciones de tonali- 
dad tamaño de los granos o contenido de restos vegetales (Moreno, El 
El explorador del tiempo, Charles Lyell, Pangea, 1988, adaptación). 

En este caso los alumnos tienen que entender: 
El Nilo se inunda. 
Aporta lodo al valle y al Mediterrdneo. 
El lodo es material sedimentario. 
El material sedimentario se estratifica en capas. 
Las capas se dqerencian año a ano porque varían en tonalidad, ta- 

maiio de los granos o contenido de restos vegetales. 
A la vez, cuando ellos tienen que producir informes en cien- 

cias, deben familiarizarse con este recurso de las nominalizacio- 
nes para condensar información y evitar repeticiones como esta: 

Los mutualismos planta-hormiga son asociaciones no obligatorias 
ofacultativas. La mayor parte de los estudios modernos sobre los 
mutualismos planta homiga muestran esto (Pre-texto de un alum- 
no de séptimo grado). 

En cambio, un trabajo guiado con nominalizaciones permitirá 
que los alumnos produzcan una versión como esta: La mayor parte 
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de los estudios modernos sobre mutualismos planta-hormiga muestran 
que son asociaciones no obligatorias ofacultativas. 

Las clasificaciones son parte fundamental de todas las ciencias. 
Una importante tarea de alfabetización avanzada en materia de 
texto expositivo es introducir a los alfabetizados en estas formas 
de organización tal como han sido proyectadas sobre la realidad 
como resultado de siglos de investigación. Dicho con gracia por 
un científico: 

"Todo libro de ciencia que se precie debe incluir una clasifica- 
ción de las cosas, que podemos repetir mientras vamos caminan- 
do al alrnacé'n de la esquina a comprar margarina, y este libro no 
puede ser menos" (Wall, Luis. Plantas, bacterias y hongos, mi mu- 
jer; el cocinero y su amante, Buenos Aires, Siglo: xxi, 2002). 

Veamos algunas clasificaciones: 
En las superficies de las lagunas hay algas microscópicas que for- 

man parte del fitoplancton y viven junto al zooplancton integrado 
por animales microscópicos. El conjunto defitoplancton y eooplanc- 
ton se denomina plancton (Ciencias Naturales 5' año, Estrada). 

Además de clasificar el mundo, la ciencia lo reorganiza en tér- 
minos de composición: los modos en que las partes están relacio- 
nadas con el todo. En general. la ciencia usa diferentes tipos de 
esquemas o diagramas para clasificación y composición. Además, 
los científicos no solamente organizan objetos, como hemos vis- 
to antes. También se preocupan por los procesos. 

Cuando estos organismos mueren, sus valvas persisten y se acu- 
mulan en el fondo marino. Los depósitosfomados por millones de 
esas valvas constituyen la llamada tierra de diatomeas (Ibídem). 

Como vemos, el lenguaje es una herramienta fundamental pa- 
ra la ciencia. Se usa para clasificar, analizar, explicar y dar cuen- 
ta de procesos, así como para relatar las investigaciones que for- 
man la base de la visión científica del mundo. 

Los alumnos, en general, son "subenseñados" en relación con el 
rigor necesario para escribir tipos de textos cercanos a los que di- 
vulgan ciencia (recordemos el ejemplo que inicia este apartado). Pa- 
ra contribuir a superar esa carencia, consideramos que sena bueno 
incluir en este trabajo alguna propuesta de base para identificar es- 
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tructurac expositivo-explicativas y escribir según esos formatos al- 
gunos textos sencillos. Los aluninos eii cariiino de su alfabetización 
avanzada deberían identificar estructuras de uso generalizado en los 
textos expositivos tales como la causa-efecto y el planteo-resolución 
de problemas. El siguiente paso para ellos consiste en que, una vez 
intentada esa escrimra, puedan observar con mayor involucramien- 
ro personal cómo utilizan estos formatos los expertos. 

Proponemos para ello experimentar con los alumnos en camino ha- 
cia su alfabetización avanzada, algunos esquemas de trabajo sencillos: 

Esquema.1: Problema y solución (adaptación de 'Tishman, S. y 
Perkins, D., 1997). 

La actividad consiste en proponer a los alumnos que piensen un 
problema cotidiano y lo escriban. Luego, deben pensar dos conse- 
cuencias o resultados que trae ese problema y escribirlas en forma 
de oraciones simples. También, pensar una o dos causas del pro- 
blema y escribirlas, asi como una posible solución. Revisar el es- 
quema. Finalmente, elaborar un texto a partir del esquema. 

Problema: Llego tarde a todas partes. 
Consecuencias: Mi novio se enojó. Me voy a quedar libre porfal- 

tas en la escuela. 
Causas del problema: No uso reloj. Tardo en arreglarme. Dejo mi 

arreglo para último momento. 
Posible solución: Comprar un reloj. Usarlo. Calcular una hora an- 

tes de salir para mi arreglo. (Propuesta de una alumna de Polimodal). 
Texto: Mi problema es que llego muy tarde a todas partes, por eso 

discutí con mi novio que ya estaba cansado de los plantones, además 
voy a quedar libre porfaltas en la escuela. 

La verdad es que no uso reloj ni miro la liara y reconozco que me 
arreglo a último momento a pesar de que soy muy coqueta y sólo en 
pintarme los ojos tardo diez minutos. 

Cveo que voy a tener que comprar u p t e  un reloj y prometo que una 
hora antes de salir suspendo todas la actividades y empiezo a arreglarme. 

Luego de reflexionar sobre los pasos seguidos en la tarea ante- 
rior. se puede emplear la misma estrategia para el análisis de te- 
mas de Ciencias Sociales y Naturales y para la escritura deversio- 
nes propias de las lecturas correspondientes. 
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La revolución paso a paso 
La situación en España iba empeorando. En los primeros meses de 

1810 Napoleón mandó un poderosisimo ejército para invadir España. 
Ftie imposible detenerlos: conqiristaron Andalucia y capturaron Sevi- 
lla. Los integrantes de la Junta de Sevilla se refugiaron en Cádizy am- 
parados por la flota inglesa constituyeron un Consejo de Regencia. 
Teóricamente al menos, las colonia americanas debían depender de él. 

El 15 de mayo de 1810 llegó al puerto de Buenos Aires un barco 
ingles con la noticia de que la Junta de Sevilla había caído. El virrey 
Cisneros trató de ocultarla porque se daba cuenta de que cualquiera 
que se pusiera a razonar un poco llegaría a la conclusión de que, si 
no había rey, los virreyes dejaban dc tener sentido. 

Sin embargo, a pesar de sus esfuerzos el dia 18 se conoció la noti- 
cia. Se armó una dura discusión. Se trataba de decidir quién era el 
que debia designar a las autoridades que gobernasen en el Rio de la 
Plata y también si esas autoridades serian definitivas (y esto supo- 
nía romper del todo con España) o provisorias (y nadie sabía cuán- 
do se compondna la situación en Europa). 

El primer paso lo dio el Cabildo de la ciudad. Era sólo una insti- 
tución municipal peiu al menos nadie discutía su legalidad: al Cabil- 
do no lo elegía el rey sino los vecinos, es decir el reducido grupo de 
habitantes que tenían propiedades. El Cabildo decidió convocar a los 
vecinos a. un "Cabildo abierto" para el 22 de mayo. 

El día 23 el Cabildo designó una Junta integrada por dos españoles, dos 
criollos y como presidente el virrey Pevo los criollos renunciaron, hubo des- 
contento en las milicias y entre los vecinos yfinalmente el 25 de mayo nom- 
bramn unajunta donde los criollos tenían mayoría. La decisión tomadafue 
tranquila y moderada En lajunta no sólo había criollos sino también espa- 
ñoles. Ademds, laJunta declaró que gobernaba en nornbve de Fernando vri 
(Adaptación de Una histoiia a~oztina, Lihros del Quirquincho, 1988). 

Analizar junto con los alumnos: jcuál era el problema? 
Designar a las autoridades que gobernasen en el Río de la Plata. 
¿Cuáles eran las consecuencias? 
Si esas autoridades eran definitivas, esto suponía romper del todo 

con España; si eran provisorias, jcuánto durarían? Nadie sabía 
cuándo se compondria la situación en Europa. 
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¿por qué se había planteado este problema? ¿Cuáles eran las 
causas de este problema? 

Losfranceses habian invadido España y había caido IaJunta de Sevilla. 
¿Qué solución se pensó? 
Nombraron unaJunta donde los criollos tenían mayoriapem también ha- 

bia españoles. La Junta declaró quegobernaba en nombre de Fernando Mi. 
Un caso de Ciencias Naturales: 
Robert Koch vivia en un pequeño pueblo de Alemania donde ejer- 

cía como médico. Sus verdaderas pasiones eran su microscopio y la 
pequeña habitación a la que había convertido en su laboratorio. Co- 
mo trabajaba en zonas rurales donde se criaba ganado, conocia muy 
bien una enfermedad, el ántrax o carbunco, que afectaba a vacas, 
ovejas y que, a veces, se transmitfa a los seres humanos. 

Cierto día bajo las lentes de su microscopio colocó muestras de sangre 
obtenidas de animales muertos por el carbunco. Detectó unasformas alar- 
gadas que, pensó, podrían ser los microbios responsables de la enfermedad. 
Koch los cultivó de talfonna que, cuando los observó nuevamente al mi- 
croscopio, vio que eran la únicafonna de vida presente en sus preparados. 

Con una astilla introdujo estas formas bactenanas en ratones que 
enfermaron de carbunco con los mismos síntomas que las vacas 
(Wolovelsky, E. El descubrimiento de las bacterias y el experimento 
606, Buenos Aires: Eudeba, 2003). 

¿Cuál era el problema? 
Detectar qué era lo que producía el carbunco. 
¿Cuáles eran las consecuencias del carbunco? 
Los animales y a veces las personas morian. 
¿Cuáles eran las causas del problema? 
Koch no lo sabia. 
¿Qué solución ofreció Koch al problema? 
Mirar en el microscopio muestras de sangre de animales muertos 

por carbunco. 
Considerar que las formas alargadas que vio eran responsables de 

la enfermedad. 
Cultivarlos. Inyectarlos a ratones sanos. 
Observar que se morian y atribuir ese hecho a los organismos vis- 

tos en el microscopio. 
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A partir de la comprensión del esquema problema-solución, en 
trabajo sostenido con muchos ejemplos, los alumnos pueden 
plantear sus propios escritos de manera clara y también exponer 
claramente con comprensión acabada los problemas que presen- 
tan los textos informativos de estudio. 

l 
Esquema 2: Hipótesis y evidencia / s 
Cuando en las lecturas de las áreas empiezan a aparecer exposicio- 

nes de coniroversias científicas o puntos de vista diferentes sobre un 
1 tema, los profesores piden a los alumnos producciones tales como la 

exposición de hechos, hipótesis contrastadas, evidencias que las sus- 
tentan y refutaciones si las hubiera. A los alumnos les cuesta identifi- 
carlas y exponerlas. Recuperamos aquí lo desarrollado en el capítulo 
sobre resumen, con ocasión del trabajo de resumen de texto extenso. 

Veamos este ejemplo: 
La preocupación por entender la Tien-a, sus procesos y su historia 

es antiquísima, y en el transcurso de milenios se plantearon las ocpli- 
caciones más variadas. En el mundo occidental, hace escasamente dos- 
cientos años, la historia de la Tierra tenia que coincidir; necesariamen- 
te, conla que relataba la Biblia: como parte del universo todo, habia 
sido creada por Dios en seis días. Multitud de cientificos, algunos tan 
conocidos como Newton, elfundador de lafísica moderna, calcularon 
la antigüedad del mundo en base al estudio minucioso de la Biblia. 

I 

Aunque los cálculos nunca parecian coincidir exactamente, ninguno de 
ellos concebía siquiera tiempos superiores a unos seis mil años. 

En todas las épocas había, sin embargo, hombres que observaban en 
la realidad hechos que no podían explicar como parte de un mundo jo- 
ven. Sólo el transcurso de millones de años permitía comprender ciertos 
fenómenos y procesos. Por ejemplo Nicolds Steno, gran anatomista se in- 
teresaba tambikn por la historia de la Tierra y planteó en 1669 lo que 
conocemos hoy como "ley de la superposición': que afirma que los ma- 
teriales más jóvenes del tenmo yacen por encima de los más antiguos. 

Steno se ocupó también de estudiar unos extraños dientes de tibu- 
rón, parecidos pero no iguales a los de los tiburones que se pescaban 
en su época, y llegó a la conclusión de que eran restos de animales 
extinguidos, antecesores de los tiburones actuales. 

l Esto creaba un grave problema a la ciencia y a la religión por igual: 
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¿de dónde habían salido aquellos seres que no se mencionaban en la 
Biblia; por qué había conchas maririas en la cima de las montañas? 

Se requería una explicación que hiciera caber la realidad dentro 
del mito y quien la proporcionó fue un francés, Georges Couviel: fa- 
moso anatomista y zoólogo. Cuvier aseguraba que el mundo habia 
sufrido una serie de grandes transformaciones. de catástrofes que 
modificaban su aspecto y exterminaban la vida casi por completo. El 
último de estos cambios, decía,fue el diluvio bíblico (en Moreno, P. 
El explorador del tiempo, Buenos Aires: Pangea, 1988). 

Sena interesante analizar textos de este tipo con los colegas de las 
distintas disciplinas y luego llevar este tipo de trabajo a los alumnos, 
especialmente en el tercer ciclo. Se trata de analizar esre tipo de frag- 
mento según los siguientes puntos y justificarlos con citas del texto. 

suceso o hecho del que se habla: entender la Tierra, sus proce- 
sos y su historia. 

qué interpretaciones o hipótesis explicativas se dan en torno 
del hecho o suceso: 

La que relataba la Biblia: la Tierra había sido creada por Dios en 
seis dias. 

Steno: La Tierra no es un mundo joven, la "ley de la superposi- 
ción" afirma que los materiales más jóvenes del terreno yacen por 
encima de los más antiguos. 

Couvier: el mundo había sufrido una serie de grandes catástrofes 
que modificaban su aspecto y exterminaban la vida casi por comple- 
to. El último de estos cambios fue el diluvio bíblico. 

cuál es la posición del autor respecto de esas hipótesis. 
Los cálculos nunca parecían coincidir exactamente. 
(Buscaban) una explicación que hiciera caber la realidad dentro 

del mito. 
Frente a una consigna que solicite la exposición de las hipóte- 

sis que se despliegan en el texto anterior y la opinión del autor al 
respecto, si los alumnos han trabajado la información como en 
los puntos anteriores pueden proponer algo así: 

La preocupación por entender la historia de la Tierra tuvo al prin- 
cipio un límite dado por la necesidad de atenerse a lo que relataba la 
Biblia. Sin embargo, las investigaciones de Steno permitían ver que 
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la Tierra no es un mundo joven ya que los materiales jóvenes del te- 
rreno cubren otros más antiguos según la "ley de la supevposición". 
Por su parte Couvier propuso una interpretación compatible con la 
Biblia, el catastrofismmo según la cual el mundo había sufvido gran- 
des catástrojes que mod$caban radicalmente su aspecto, la ~iltima de 
las citales había sido el diluvio universal. El autor del texto sostiene 
que estas interpretaciones forzaban los cálculos sobre la edad de la 
Tierra e intentaban subordinar la realidad a im mito. 

Esquema 3. Las representaciones gráficas o diagramáticas. 
Otra competencia útil para el manejo de textos expositivos es 

la de comprender y producir representaciones gráficas o diagra- 
máticas. La representación diagramática muestra las ideas centra- 
les de un texto y las relaciones que vinculan esas ideas en forma 
de gráfico, cuadro, infografía. La competencia en la comprensión 
y producción de representaciones diagramáticas permite estudiar y 
favorece la explicitación de las relaciones lógicas en el texto. En 
efecto, la explicitación en forma de texto de una representación 
diagramática desarrolla la habilidad de hacer inferencias y extraer 
conclusiones cuando hay que imaginar y poner en palabras aque- 
lla información que, justamente, no está expresada mediante pa- 
labras sino implícita por la disposición en el diagrama. 

En una de nuestras investigaciones sobre la comprensión lecto- 
ra (Ciudad de Buenos Aires, 2000) solicitamos a alumnos de sexto 
grado que explicitaran su comprensión de la información que figu- 
ra en el siguiente cuadro, tomado de un manual correspondiente al 
ano de estudios (Reproduzco textualmente sus respuestas). 

Clases de animales Se alimentan de Ejemplos Herbívoros Vegeta- 
les (raíces, tallos, hojas. granos) Roedores, ciervos vacas, caballos, 
aves Camivoros Otros animales Insectos, pumas, perros, víboras 
Omnivoros Vegetales y otros animales Jabalíes, ballenas, hombre 

1. "Existen distintos tipos de animales, los cuales se clas$can por 
lo que comen. Los roedores, ciervos, vacas, caballos y aves son her- 
bívoros porque comen vegetales como raíces, tallos, hojas , granos. 
Los insectos, pumas, perros y víboras son camivoros y se alimentan 
de otros animales. Los omnívoros como jabalíes, ballenas y el hom- 
bre se alimentan de vegetales y otros animales". 
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2. "Los herbívoros se alimentan de: raíces, tallos, hojas, granos. 
Por ejemplo: roedores, ciervos, vacas, caballos, aves. 

Los carnívoros se alimentan de: insectos, pumas, perros, víboras. 
Los omniboros se alimentan de: vegetales otros animales: jabalíes, 

ballenas, hombres". 
3. " Los animales se alimentan de: 
HERBIVOROS: se alimentan de: vegetales raices tallos hojas granos 
HOMNIVOROS: se alimentan de inseptos: moscas vivoras roedores 
CARNIVOROS: se alimentan de: ciervos jabalies vacas caballos". 
Se observa que en los dos últimos casos la reproducción de los 

datos es un proceso mecánico, que no ha podido beneficiarse con 
un monitoreo o control de la propia comprensión. Es claro para 
el alumno, a partir de la lectura del primer renglón informativo, 
que los roedores, ciervos, etc., son los animales que se alimentan 
de vegetales y raramente al revés (salvo las llamadas plantas car- 
nívoras), pero pierde el esquema informativo de base provisto 
por el cuadro o diagrama en los otros dos casos, donde confunde 
las clases de carnívoros y omnívoros con su alimento. 

Frente a una representación diagramática, las preguntas perti- 
nentes, que hay que enseñar a hacer a los alumnos para que lean 
como alfabetizados avanzados, son: ¿cuáles son las categorías im- 
portantes que están presentadas? ¿Cuál es su orden de importan- 
cia o jerarquía? ¿Cómo se interrelacionan? ¿Qué conexiones en- 
tre ellas no están expresadas por palabras pero deberían repo- 
nerse si se quiere explicar o desarrollar este diagrama? ¿Qué pa- 
labras puedo seleccionar para dar cuenta de esas conexiones? 

Nuevamente señalamos que, en casos como el pasaje de la narra- 
ción a la exposición y el pasaje de la lectura de convenciones diagra- 
máticas a su explicitación con palabras, los alumnos pertenecientes a 
entomos más desfavorecidos y con menor contexto letrado son los 
que entienden menos, si quedan librados a sí mismos. Pero siempre se 
les puede enseñar a entender, si se seleccionan problemas clave para 
ayudarlos a permanecer en la escuela y se los acompana a pasear por 
los bosques narrativos y también a escalar las montanas explicativas. 
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HABLA Y ESCUCHA 

CLAVES DE LA ORALIDAD 
En todos los ambitos de la actividad humana las personas ne- 

cesitan escuchar, retener información y participar de intercam- 
bios comunicativos de manera pertinente, después de haber com- 
prendido. Asimismo, es necesario que se expresen oralmente en 
forma adecuada a las circunstancias y el contexto. El habla y la 
escucha constituyen el dominio de la oralidad y son habilidades 
que se pueden perfeccionar a través de la educación. 

La escuela es el ámbito adecuado para brindar oportunidades 
de que los alumnos pregunten, expongan, participen en activi- 
dades grupales donde debatan y argumenten. Además, en la es- 
cuela están los docentes, personal experto capaz de supervisar 
en cada caso el ajuste al tipo de discurso oral solicitado, el tono, 
el empleo del vocabulario especifico, la pertinencia disciplinar, 
la recuperación de información explícita e implícita en la comu- 
nicación oral, la detección de ambigüedades, la conservación del 
tema y la coherencia general del discurso oral de los alumnos. 

En las páginas que siguen propondremos un recomdo por algunos 
aspectos que consideramos claves en el desarrollo del tipo de desem- 
peño oral que se requiere en la alfabetización avanzada. Como diji- 
mos, en contextos de vulnerabilidad y riesgo educativo se trata de se- 
leccionar aquellos contenidos básicos a partir de los cuales se pueda 
edificar sólidamente a lo largo de toda la vida. Así pues, enfocaremos 
la enseñanza de la oralidad para desarrollar estrategias de percepción, 
procesamiento y retención de la información a través de la escucha, 
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así como para apropiarse de maneras de dar cuenta en forma oral de 
la información obtenida en los contextos en qúe se requiera. 

Clave uno: ¿y si  enseñáramos a escuchar? 
"Los alumnos no escuchan, no entienden" es un sonsonete ha- 

bitual en cualquier reunión docente. Más raro, sin embargo, es 
que en las escuelas se implemente un proyecto vinculado a la 
educación de la escucha, porque de las habilidades relacionadas 
con los procesos de comprensión y producción oral, la escucha es 
la pariente pobre: nadie se ocupa de ella. 

Daniel Cassany (1994) retoma investigaciones hechas sobre la 
distribución de las habilidades comunicativas en la jornada laboral 
de un profesional norteamericano, según las cuales las personas 
destinan el 45% de su tiempo a escuchar; el 30% a hablar; el 16% a 
leer y el 9% a escribir. Ahora bien, iqué escucha un profesional en 
ese 45% de su tiempo? Necesariamente debe asistir a reuniones de 
trabajo donde escuchará atentamente a sus colegas y deberá inter- 
venir con pertinencia en discusiones y análisis; escuchará mensajes 
grabados; se mantendrá informado a través de los medios, hablará 
por teléfono; escuchará consignas ... asistirá a conferencias, debates, 
foros ... Estas escuchas están a gran distancia de las formas distendi- 
das con que escuchamos a nuestros amigos o nos manejamos en el 
bamo; son formas de escucha que requieren atención sostenida, 
comprensión de un vocabulario especializado y capacidad de sínte- 
sis, es decir, requieren un grado avanzado de alfabetización. 

En este libro en que nos ocupamos de la formación básica de 
un alfabetizado avanzado, es necesario reconocer que ese perfil 
es impensable si no incluye habilidades relacionadas con la es- 
cucha atenta. La escucha es un proceso activo que integra habi- 
lidades lingüisticas de identificación, segmentación, reconoci- 
miento y jerarquización de enunciados; además las personas al 
escuchar ponen en juego su propio marco enciclopédico, esto 
es, sus conocimientos adquiridos. 

Aquí sostenemos que la escucha atenta, propia de un alfabeti- 
zado avanzado, es un producto emanado de su comprensión lec- 
tora, su habilidad para resumir y su posibilidad de almacenar in- 

formación. Es decir. que la escucha que necesitamos educar en 
la escuela, especialmente en contextos heterogéneos, es una ha- 
bilidad superior, resultado de la alfabetización, no una habilidad 
natural. De ahora en adelante la llamaremos "escucha letrada" 
(Melgar, 1999) y consideraremos que se desarrolla con progra- 
mas de trabajo que la interconectan con la lectura y la escritura. 

Para desarrollar la escucha letrada conviene tener en cuenta algu- 
nas correlaciones entre la lectura y la escucha citadas por Conquet 
(1983). Según este autor, cuando la aptitud para escuchar está poco 
desarrollada, la aptitud para leer bien tiende a ser débil. Cuando la 
aptitud para escuchar es grande, no puede predecirse nada respecto 
de la aptitud para leer. Cuando la aptitud para leer es débil, no pue- 
de predecirse nada respecto de la capacidad para escuchar. Pero 
cuando la aptitud para leer está muy desarrollada, la aptitud para es- 
cuchar tiene todas las posibilidades de estar bastante desarrollada. Es 
decir, el que lee mejor parece estar preparado para escuchar mejor. 

Estas afirmaciones se vinculan asimismo a las reflexiones de 
Simone (1992, 2000) para quien en el siglo xx lo escrito y el ha- 
bla tienden a coincidir en formas mixtas que van desde la orali- 
dad secundaria académica de la exposición universitaria, que se 
parece a un escrito formal dicho oralmente, hasta los escritos es- 
pontáneos como el chat, que se parecen a una charla. 

Así, en nuestra época, según Sirnone, coexisten dramáticamente 
hablas de forma elemental, de léxico banal y genéricas en su aprehen- 
sión de la realidad, y otras formas elaboradas que requieren una com- 
prensión atenta. El autor considera que estas diferencias dan lugar a 
dos modelos de uso lingüístico: proposicional o no proposicional. 

El uso proposicional de la lengua: 
- Es analítico porque nombra los objetos de manera precisa y por 

eso discrimina elementos, además establece relaciones entre ellos. 
- Es estmcturado justamente porque cada elemento tiene una 

posición relacional. 
- Está espacial y temporalmente situado. 
El uso no proposicional de la lengua: 
- Es genérico: evoca globalmente el pensamiento. 
- Es referencialmente vago: no designa individuos sino categorías. 
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- NO da nombres: alude. 
- Rechaza la estructura jerárquica, sintáctica y textual. 
Podríamos considerar que el habla espontánea (no solamente 

la de nuestros alumnos) corresponde al uso no proposicional y 
que, asimismo, la mayor parte del tiempo, especialmente a partir 
de sus consumos mediáticos, ellos escuchan ese tipo de uso del len- 
guaje. ¿Cómo pensamos que escuchan una exposición del profe- 
sor en la escuela, o una conferencia, que son las formas que res- 
ponden al modelo proposicional? 

Escuchan lo.que quieren ... o lo que pueden. Pensemos que el 
que escucha debe identificar las seriales orales entre otros sonidos 
circundantes, segmentar el mensaje en las palabras que lo compo- 
nen y reconocer el orden, es decir la sintaxis, además del signili- 
cado, es decir la semántica de los enunciados. Pero por añadidura 
debe tener conocimientos y habilidades culturales y sociales que 
lo ayuden a interpretar lo que escucha. Es decir, el que escucha no 
es una grabadora que absorbe de manera automática lo que oye, 
porque no se debe perder de vista que las personas desarrollan las 
estrategias de escucha y memoria que son útiles en su cultura. 

Puede suceder que en contextos culturales de mayor vulnerabi- 
lidad social, la escucha esté más ligada al recuerdo y la memoriza- 
ción de episodios narrativos inmediatos y que en cambio no se ha- 
ga uso intensivo de la escucha y el recuerdo de formas de orde- 
namiento de datos de tipo categorial o jerárquico, propias de los 
discursos explicativos-expositivos que se dan en contextos forma- 
les. Sin embargo, esto no significa que no se puedan aprender. Los 
niños de seis a ocho años pueden aprender a producir categoriza- 
ciones y a recuperarlas mediante la escucha atenta (Carter 1990). 
Por eso mismo, sostenemos firmemente la necesidad de que los 
alumnos escuchen exposiciones de sus profesores y que se organi- 
cen para ellos charlas, debates y conferencias. Para los alumnos 
más desfavorecidos, tal vez estas sean las únicas oportunidades de 
escuchar un  uso oral propio de alfabetizados avanzados. 

Esto remite nuevamente a nuestro capitulo inicial pata recordar- 
nos las cuestiones ligadas a la atención concreta de la diversidad en 
el aula. En este caso, si la distancia lingüística y comunicativa en- 
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tre el discurso del otro y el propio discurso es máxima, pueden ac- 
tuar filtros culturales y aun afectivos (Nunan, 1996) que distorsio- 
nan el procesamiento de la información a través de la escucha. 

Según Nunan puede haber faltas de atención en la escucha, que se 
deben a la ausencia de motivación integrativa, cuando el que escu- 
cha no se siente parte del auditorio, es decir que no siente pertenen- 
cia al gmpo de escuchas; o puede haber falta de motivación instru- 
mental, cuando el que escucha no reconoce la utilidad de escuchar. 
En las aulas heterogéneas suelen darse estas dos faltas de motivación 
para escuchar. Entonces, hay que trabajar la escucha "letrada" que se 
vincula al uso proposicional del lenguaje propio del dominio de la 
escritura y la alfabetización avanzada con actividades especialmente 
diseñadas para los alumnos de contextos desfavorecidos. 

Una educación para la escucha ligada a la alfabetización se 
puede organizar en los siguientes programas de trabajo: 

a) Programa intensivo: en este programa son preferibles los ejer- 
cicios frecuentes, breves y localizados, con retroalimentación in- 
mediata. Se pueden combinar los ejercicios de escucha con las res- 
tantes actividades de lengua o de otras disciplinas. Por ejemplo: 

Escucha e inferencia: los alumnos escuchan un fragmento 
breve de un diálogo o exposición y tienen que inferir y exponer 
informaciones variadas: jcuál es el tema de la exposición? ¿Quién 
/ quiénes hablan (sexo, edad, ocupación)?, ¿qué se proponen? 

Los alumnos escuchan una exposición breve, deben identi- 
ficar la idea central. 

Los alumnos escuchan la grabación de una exposición con 
ruido de fondo. Deben tomar nota. Alguien que ha estado fuera 
debe reconstruir la exposición con las notas. Se revisan las faltas 
de información, las inexactitudes. 

A partir de una serie de datos los alumnos deben dejar un 
mensaje en un contestador telefónico. Otros deben escuchar el men- 
saje y explicarlo. Se comparan y evalúan los mensajes en cuanto 
a su claridad y las escuchas en cuanto a la cantidad y estructura- 
ción de la información recuperada. 

Anticipación: los alumnos escuchan un fragmento de exposi- 
ción. El docente corta la audición. Los alumnos anticipan qué se di- 
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rá a continuación en función del tema tratado. Continúan la expo- 
sición siguiendo el tema, tono y vocabulario dé1 expositor anterior. 

Identificación y diferenciación: se trata de que los alum- 
nos aprendan a diferenciar los propios puntos de vista, adhe- 
siones o rechazos respecto de lo que escuchan, con el objetivo 
de que no distorsionen los mensajes, sea porque a partir del re- 
chazo bloquean su comprensión, sea porque a partir de la ad- 
hesión tergiversan el discurso ajeno y le "hacen decir a otro" lo 
que no dijo. Un sencillo ejercicio de escucha para contrarrestar 
estas dificultades consiste en tratar algún tema polémico en de- 
bate, con una condición fuerte: el que contesta a otro debe re- 
sumir los puntos desarrollados por su oponente, establecer las 
ideas que acepta y las que rechaza. El expositor anterior debe 
reconocer como propias las ideas formuladas. El resto de la cla- 
se debe controlar. Recién entonces el oponente puede refutar. 

b) Programa mensivo: ec un programa de trabajo que involucra la es- 
cucha con complejidad creciente en extensión y formato y se combina 
con la ejercitación vista en el capitulo anterior en la elaboración del re- 
sumen y la que veremos a continuación en materia de toma de notas. 

Toma de notas a partir de la escucha de un discurso corto 
oral (50 líneas) de contenido informativo explícito con orden 1ó- 
gico o cronológico. 

Toma de notas a partir de la escucha de un discurso oral (100 
líneas) con información explícita e implícita para ejercitar inferen- 
cia simple, con problema en el orden lógico (que deba reordenarse). 

Toma de notas a partir de la escucha de un discurso oral (100 
líneas o más) con información implícita con dos formatos discur- 
sivos, por ejemplo: narración, argumentación, ejemplificación. 

C) Programa vinculado al desarrollo léxico: 
Conviene tener en cuenta que el conocimiento de más palabras, 

su significado, funcidn y uso agiliza la escucha. Es decir que la es- 
cucha es más precisa cuanto más estructurado e interconectado está 
el léxico mental o interno. Además, recordemos que en materia de 
léxico se fija en la memoria lo que se usa con mayor frecuencia. 

El léxico mental está conformado por el léxico activo y el léxico 
pasivo. El léxico pasivo de una persona está constituido por las pa- 
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labras que es capaz de comprender porque están almacenadas en 
su memoria, aunque no las use habitualmente. También se inclu- 
yen en el Iéxico pasivo las palabras que se pueden comprender por 
asociación o inferencia cuando se las encuentra en situaciones co- 
municativas concretas. Por ejemplo, una persona puede no saber 
lo que significa "circunvalación", pero comprende si  le señalan. 

El léxico activo está conformado por las palabras que en efecto 
usa una persona para hablar y escribir en su vida cotidiana. Cier- 
tamente, el vocabulario pasivo siempre es mayor que el activo. 

En cuanto a su organización, el léxico es multidimensional por 
lo que los hablantes de una lengua pueden acceder a él a partir de 
diferentes tipos de información lingüística. Esto permite que los 
hablantes respondan a las siguientes demandas: proponer una pa- 
labra que rime con otra, es decir, operar con información fonológi- 
ca; proponer palabras que comiencen o terminen con determinada 
letra, es decir responder con conocimiento ortográfico; proponer 
palabras de la misma clase funcional que una palabra dada, según 
un criterio sintáctico, o proponer palabras que pertenezcan a la 
misma categoría conceptual que otra, según su semántica. El con- 
junto de estas posibilidades de conexión (solo mencionamos algu- 
nas) da idea de la compleja estructuración del léxico y de las mu- 
chas formas de acceso que tienen los hablantes de una lengua. 

En tomo de estas características de la organización del Iéxico 
se pueden pensar actividades para mejorar su estructuración y 
aprender a incrementar10 a través de la escucha atenta, con lo 
cual se desarrollan ambos: Iéxico y escucha. Para esto son útiles 
los juegos de memoria, por ejemplo, la composición colectiva de 
una frase a la que cada participante, a la vez que repite todo lo di- 
cho antes, tiene que agregar una palabra de una clase determina- 
da; escuchar una descripción y dibujar lo descripto; escuchar una 
exposición y llenar un cuadro de doble entrada previamente dia- 
gramado con los datos que se extraen de ella. 

A la vez, según el propósito que persiga, la escucha puede te- 
ner una finalidad selectiva o reproductiva. La escucha tiene fi- 
nalidad selectiva cuando procesa datos para recuperarlos en 
otro contexto. En este caso, por ejemplo, a medida que escucha 
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una conferencia, la persona va poniendo en juego las reglas de 
supresión, generalización y construcción que vimos para la ela- 
boración de resúmenes. La escucha con propósito selectivo per- 
fecciona el léxico pasivo porque contribuye a su organización a 
través de esquemas conceptuales donde se integran las palabras, 
tal como las usan, por ejemplo, los expertos en un tema. 

La escucha tiene finalidad reproductiva cuando pretende la 
memorización de la información escuchada en forma completa, 
inclusive en el orden en que fue emitida. La escucha con propó- 
sito reproductivo perfecciona el vocabulario activo, acopia pala- 
bras a través de ejercitaciones como la recitación y la memoriza- 
ción de fragmentos para dramatizar. 

Algunas sugerencias para escuchar discursos y desarrollar la 
escucha selectiva: 

Escuchar un fragmento, reconocer la superestructura (iden- 
tificar si el texto o el discurso es un cuento, poema, nota perio- 
dística, receta de cocina, carta) y fundamentar la clasificación. 

Escuchar un fragmento, anticipar un contenido global o ma- 
croestructura (esta conferencia va a desarrollar tal tema, seguramen- 
te incluirá estos puntos) y luego, terminada la exposición o confe- 
rencia confrontar ambas macroestructuras, la anticipada y la real. 

En relación con la toma de notas: escuchar una exposición, 
tomar nota y luego conectar las ideas entre sí, encontrarles un or- 
den, un hilo conductor o una progresión temática. Exponer a 
partir de la toma de notas. Confrontar exposiciones. 

Clave dos: saber escuchar + saber resumir = tomar notas 
Tos apuntes son la prdctica escrita mds signficativa y utilizada 

en el centro escolar". 
"Los datos muestran que el alumnado dedica esfuerzo y tiempo a la 

toma de apuntes, que dicha práctica se expande por todo el currtculum 
y que la actividad esconde operaciones lingüísticas variadas que van 
desde la copia mecánica a la elaboracidn escrita de datos orales". 

"Entrevistas realizadas a los alumnos (correspondientes a nuestro 
Polimodal) mostraron que los apuntes eran considerados un instrumen- 
to clave para estudiar.. una especie de 'materia prima' del contenido" 
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(Cassany, Daniel. Construir la escritura. Barcelona: Paidós, 1999). 
Coincidimos con estas observaciones, pero advertimos que -lo 

mismo que en España, según el especialista Daniel Cassany 
(1999)- en las escuelas no se considera la toma de notas o apun- 
tes como contenido transversal. 

Sin embargo, la toma de notas da lugar a importantes procesos 
de comprensión y producción de textos vinculados a los distintos 
campos del saber. Para realizar una toma de notas sintetica y al 
mismo tiempo portadora de información pertinente y recuperable, 
es necesario dominar a la vez el contenido nocional relativo al 
asunto del cual se habla (es decir, la disciplina o área) y los recur- 
sos y estrategias lingüísticos y cognitivos para resumir que hemos 
detallado antes. Pero además, la toma de notas requiere escucha 
atenta del mensaje oral y, en su expresión más exigente, escucha de 
una conferencia, por ejemplo, plantea el problema del tiempo real 
de la emisión, es decir, el que habla no se detiene, no repite. 

Por lo tanto, la toma de notas es una actividad propia del alfabetiza- 
do avanzado, especialmente interesante y hcofera por dos razones: 
porque es un lugar de colaboración entre profesores de distintas disci- 
plinas, ya que no hay necesidad de simular una situación de toma de 
notas cuando en cada disciplina se la puede ejercitar en situaciones au- 
ténticas y porque permite trabajar el perfeccionamiento de la escucha. 

Para la toma de notas vuelven a usarse las reglas de omisión, 
generalización y construcción vistas en la enseñanza del resu- 
men, pero ademhs se puede ejercitar: 

- La eliminación de las palabras instrumentales en los textos: deter- 
minantes, verbos conjugados sobreentendidos por el cotexto, es decir, 
por el texto que rodea a cada palabra. Por ejemplo, una toma de notas 
sobre el texto anterior podría consignar: Datos: alwnnado, esfuerzo y 
tiempo en toma de apuntes, prdctica en todo cum'culum. Operaciones lin- 
güisticas desde copia mecánica a elaboracidn escrita de datos orales. 

- Dada una información larga, correspondiente a una situación, 
elaborar un telegrama. 

- Elaborar avisos clasificados. 
- Leer anuncios breves de los diarios y revistas de segunda ma- 

no y extenderlos oralmente para comprobar con qué texto más 
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I torna de notas 
- Escriben lentamente. 

extenso están relacionados. 
- Cambiar de registro: pasar de registro formal a informal. Ej.: Vea- 

mos ahora de qué se nutren estos cetáceos. (Qué comen las ballenas). 
- Conocer abreviaturas. 
El siguiente cuadro ayuda a pensar en las principales dificulta- 

des que tienen los alumnos a la hora de tomar notas y apuntes y 
también nos ayuda para proponer algunas estrategias al respecto. 

- No jerarquizan: 
ponen en el mismo 
plano información 
importante y scciindaria. 

las habilidades necu.& 
- Usar notación - Re& con los pmfmres 

económica: abreviaturas, un código de 
P.- m abreviaturas por flechas. llaves. 

- Confrontar notas 
tomadas sobre una misma 
exposicidn, seleccionar 
la m& breve y precisa, 
analizar entre todos por 

importantes. - Reorganizar notas en 

orden lógico e indicar 

- Reformular - Reformular el texto 
- Titular de memoria entre todos, 

nombres de clases. de prensa y ver qué 
texto máslarea resumen 

Actividades que 
favorecen el decano110 de 

Dificultades de los 
alumnos en la 

Para que las notas que se han tomado sean efectivas, hay que 
ser capaz de desplegarlas tiempo después en una explicación. 

Habilidades 
necesarias 

Clave tres: saber escuchar + saber resumir para tomar notas = 
¡Listos para explicar y parafrasear! 

Explicar 
Vimos que en el resumen hay que organizar y reducir infor- 
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maciones mediante las reglas de omisión, generalización y cons- 
trucción, aquí veremos que para explicar o reproducir una informa- 
ción que hemos resumido debemos especificar, ampliar y detallar. 

Es decir que para explicar a partir de un resumen se ponen en jue- 
go reglas de reconstrucción inversas de las empleadas para resumir. 

Adjuntar: es la inversa de omitir. Se añaden detalles. 
Ejemplo: Fumó su pipa es la información resumida por omisión. Se 

pueden adjuntar: Seleccionó una pipa de su colección, la cargó con el me- 
jor tabaco, la encendió, aspiró el humo y lo expiró enforma de volutas. 

Particularizar: es la inversa de generalizar. Se reconstruyen 
los conceptos parciales o particulares a partir del nombre de clase. 

Ejemplo: Estos animales son murnifeos es la información resumida 
por generalización. Se puede particularizar: Estos animales son mamí- 
fems poque son vei~ebrados, nacen con las caractensticas básicas del 
animal adulto y son alimentados por la madre con la leche de las mamas. 

Especificar: es la inversa de construir. Se pueden especificar 
consecuencias, implicaciones o resultados de acciones o sucesos. 

Ejemplo: El mando de Luisa se quqaba de que el concierto había sido 
el peor de la temporada es la información resumida por constmcción. 
Se puede especificar: La aaistica de la sala daba que desea< no había ha- 
bido suficiente ensayo, se permitió que la gente ingresara en el auditorio 
una vez empezada laJunción y las obras seleccionadas no eran de su gusto. 

Reformular y parafrasear 
Una de las habilidades lingüisticas y comunicativas más difíci- 

les de desarrollar en los alumnos es la de controlar su propio dis- 
curso y corregirlo o reformularlo cuando hace falta. 

Formular un enunciado es una actividad intencional que requie- 
re esfuerzo. En general existe una distancia entre lo que se quiere 
decir y lo dicho concretamente. Cuando nos damos cuenta de que 
no estamos diciendo exactamente lo que queremos decir y tal co- 
mo queremos decirlo, debemos buscar la forma de decir lo mismo 
con otras palabras; es decir, repetir un mismo contenido, transmi- 
tido mediante expresiones lingüísticas distintas. 

La reformulación, entonces, tiene lugar cuando el productor 
del texto considera que una expresión que usó anteriormente es 
inadecuada y puede ser una fuente de perturbación en el proceso 
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de comprensión por parte del receptor del texto. Para resolver es- 
tos problemas, el emisor reformula esa expresión, es decir, la reto- 
ma para modificarla, precisarla, explicarla o corregirla. 

Justamente, la paráfrasis es un tipo de procedimiento de trans- 
formación de un texto o fragmento previo en otro (Silvestri, 1998). 

Es posible parafrasear tanto un elemento simple, una palabra o 
una construcción, como estructuras más complejas tales como 
oraciones y textos completos. 

La expresión, texto o fragmento de texto que se va a reformu- 
lar se llama expresión de referencia y la expresión alternativa su- 
gerida, expresión de tratamiento. 

Ejemplo: 
Una posible solución es terminar con el uso de los combustiblesfó- 

siles -petróleo y carbón- y reemplazarlos por energía nucleal: hi- 
dráulica, eólica, solar y geotennal, es decir; la que proviene del calor 
intemo de la Tierra. (Rev. Notinorte, ano xvri, N o  214). 

Expresión de referencia: geotennal. 
Conector: es decir: 
Expresión de tratamiento: la que proviene del calor intemo de la iim 
Las palabras que contribuyen a establecer algún tipo de relación en- 

tre ambas claces de expresiones son generalmente conectores (es decii: 
esto es, o, o sea, entre ellos, en otras palabras, en suma, de todos modos, en 
una palabra, en realidad, finalmente, después de todo, en todo caso, de he- 
cho, en el fondo, etc.) aunque su presencia no es obligatoria para que ta- 
les relaciones puedan establecerse poque la función de estos conectores 
puede ser desempeñada por la entonación u oeos recursos no lingiiísti- 
cos, como los gestos en la comunicación oral, o bien por aertac marcas 
de puntuación (comas, guiones, etc.) en la comunicación escrita. 

Consideramos importante que los alumnos produzcan refor- 
mulaciones y paráfrasis, entre otras razones, para evitar las leccio- 
nes orales en donde predomina la memorización repetitiva de fra- 
ses textuales de los materiales fuente y también para favorecer la 
capacidad explicativa de los alumnos, que se basa centralmente en 
la posibilidad de emplear expresiones alternativas que favorezcan la 
recepción del interlocutor cuando las expresiones empleadas en 
primera instancia no le resultaron claras o comprensibles. 
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LAS RUTINAS DE ESTUDIO 
DE UN ALFABETIZADO AVANZADO 

La palabra "rutina" (del francés routine) quiere decir "marcha 
por un camino conocido". Es decir, el que sigue una tutina avan- 
za por un camino conocido. Y no olvidemos que "avanzar", que 
es lo que queremos que haga nuestro alfabetizado avanzado, es 
palabra pariente de otra palabra francesa, avant, de donde a su 
vez derivó avantage, castellanizado después como "ventaja". 
Quiere decir que, si la etimología nos ayuda, el que mantiene, o 
sea tiene a la mano, ciertas rutinas de trabajo intelectual, marcha 
por caminos conocidos y probados y saca ventaja. 

Un alfabetizado avanzado ha sido formado en ciertos aspectos 
centrales que le permiten, en especial, cumplir con sus tareas aca- 
démicas y sacar ventaja de ellas. 

Un alfabetizado avanzado ha recibido enseñanza explícita, en la 
escuela, acerca de cómo interpretar adecuadamente las consignas. 

Entre las situaciones clave de la escolaridad, ocupa un lugar 
privilegiado la transmisión y recepción de consignas. Este exponen- 
te del género discursivo insttuccional es uno de los más usados. 
Al indicar las tareas, al resolver actividades, al presentar evalua- 
ciones, al organizar la clase y al negociar la convivencia, se em- 
plean consignas. 

Todos los docentes tenemos experiencia de lo exasperante que 
resultan la pregunta repetida ''¿Qué teníamos que hacer? ¿Por dón- 



Sara Melaar 

de empezamos?", o la demanda constante: "iMe puede repetir?". 
Es frustrante la convicción, compartida por muchos docentes, de 
que los alumnos lisa y llanamente no comprenden las consignas 
que nosotros damos. Y al revés, nada más frustrante para un alum- 
no que la consigna vaga o confusa, mal redactada o incompleta. 

Hay algunas actividades que pueden ayudar a los alumnos, y 
también a los docentes, para que reflexionen acerca de qué pasa 
al recibir y decodificar las consignas y cómo podríamos mejorar 
ese proceso. 

Taller para reflexionar acerca de 
cómo entendemos las consignas 

Se seleccionan cuatro o cinco alumnos de la clase total. El do- 
cente les da una ficha con un dibujo geométrico. Estos alumnos 
salen unos minutos del aula sin mostrar la ficha a los demás. Asi- 
mismo, el docente entrega a los alumnos que quedaron en el au- 
la una ficha o papel igual, en blanco. 

Los alumnos del grupo que recibió el dibujo se ponen de acuer- 
do acerca de cómo dictar las consignas para que el resto de los 
companeros reproduzca el dibujo en las hojas que se les entrega- 
ron. Designan un vocero para que dicte oralmente las consignas 
a los compañeros. Los que dibujan al dictado no pueden hacer 
preguntas. 

El docente escribe o, si puede, graba lo que el vocero dicta (la 
consigna). 

Los alumnos del curso dibujan al dictado. 
Se pegan cinco o seis dibujos en el pizarrón y se los compara 

entre sí y con el dibujo original. Por lo general, en estos primeros 
dibujos, las diferencias son marcadas. También por lo general se 
deben a mala formulación de la consigna (en la mayor parte de 
los casos) o a faltas de atención del que escucha. 

Se analizan las diferencias tratando de entender qué e ror  en la 
transmisión de la consigna o qué falta de atención pudo haherlas pro- 
vocado. Se escucha el grabador o se relee lo anotado para verificar. 

El docente puede guiar esta reflexión con preguntas como, por 
ejemplo: ¿Qué datos debió dar para que este o aquel dibujo fuera co- 
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mo el dibujo original? 
Se anota en dos columnas en papel afiche o en el pizarrón qué 

dijo el que transmitió la consigna / qué debió decir. 
Se reflexiona con los alumnos en torno de estas cuestiones: 
Todos recibimos el mismo mensaje, sin embargo los dibujos son di- 

ferentes. ¿Por qué? Anotar las respuestas en el pizarrón. 
¿En qué situaciones o tareas de la escuela pasa lo mismo? ¿Cómo 

podríamos solucionarlo? 
Esta experiencia, o cualquier otra relacionada con juegos como 

"el teléfono descompuesto" o similares, tiene por objetivo moti- 
var a los alumnos desde el segundo ciclo para el análisis de los 
problemas que ocasionan las consignas, sea que estén mal inter- 
pretadas o que estén mal formuladas. 

Un proyecto para trabajar la comprensión de consignas en la 
escuela a partir del taller anterior. (Este taller fue diseñado con 
los docentes de la comunidad de Campana, ano 2002). 

En la clase de Lencua 
El maestro /profesor de Lengua hace la siguiente experiencia 

en una semana: 
Lunes: se realiza la experiencia como en el taller anterior. 
Miércoles: se realiza la experiencia con otra ficha, pero ahora 

hay una variante. 
Cada alumno participante puede levantar la mano para ha- 

cer UNA pregunta que le aclare algo sobre el dibujo. Las pregun- 
tas NO pueden repetirse, por lo cual hay que escuchar atentamen- 
te lo que preguntan todos. 

Se comparan los dibujos resultantes entre si y con el original. 
Se consigna en dos columnas en papel afiche qué dijo el que 

dictaba las consignas / qué debió decir. 
Se comparan los afiches con los de la clase anterior. (Nor- 

malmente en el segundo taller hay más escrito del lado de lo que 
dijo y menos del lado de lo que debió decir). 

Se reflexiona con los alumnos en torno de estas cuestiones: 
Hubo mejor desempeño en esta clase que en la anterior ¿Por qué? 
¿Cómo contribuyó al mejoramiento de la tarea el hecho depo- 
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derformular una pregunta? 
iCdmo contribuyó al orden, la atención y'la comprensidn de 

todos el hecho de que las preguntas no pudieran repetirse? 
iCdmo podemos transferir esto a nuestras rutinas de clase? 

(cuando nos dictan la tarea, cuando nos dan consignas para una 
prueba, etc.). 

Se consignan las reflexiones en el cuaderno. 
Viernes: se repite todo y se comparan los resultados. Esta es 

una sesión de trabajo de refuerzo, para que los alumnos tengan 
amplio éxito y 'revisen la experiencia. 

En reunión docente 
Se comunican los resultados del taller y las reflexiones de los 

alumnos a los docentes de otras áreas. Se les pide que cuando 
dicten consignas de trabajo lo hagan de acuerdo con un plan que 
no altere sustantivamente el desarrollo de su clase, pero teniendo 
en cuenta que, para que los alumnos estén atentos a las consig- 
nas y aprendan a controlar de manera autónoma su comprensión, 
es de enorme importancia: 

Dictar la consigna con tiempo para la reflexión, no a último 
momento, sobre el toque de timbre. 

Dar un tiempo para una pregunta por vez. 
Pedir a dos o más alumnos que la reformulen y la expliquen 

a los compañeros hasta que todos manifiesten comprensión. 
En la reformulación de la consigna tener en cuenta: claridad 

en la expresión. Identificación inequívoca del producto esperado. 
Discriminación detallada de pasos para lograrlo. Recursos nece- 
sarios para cumplir con la tarea. 

Para que la comprensión de las consignas mejore, los docen- 
tes tenemos que reflexionar acerca de nuestra forma de redactar- 
las. Cierto es que los alumnos, en muchas oportunidades no se 
esfuerzan por comprender, pero a veces, hay que decirlo, las con- 
signas son demasiado amplias, poco precisas, confusas. 

Por ejemplo, "Investigar" iquiere decir seguir los protocolos 
de las ciencias fácticas o buscar en un manual?; "Dar cuenta" 
iquiere decir enumerar, confrontar o explicar? Cuando solicita- 
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mos "desarrolle brevemente", ¿indicamos número de palabras o 
líneas? Y así otros casos que no contribuyen a que los alumnos 
entiendan qué tienen que hacer. Por eso, cuidemos los siguientes 
aspectos: 

Un alfabetizado avanzado ha tenido oportunidades específicas 
en la escuela para reflexionar acerca del significado de los verbos en 
las consignas. 

¿Será cierto que todos los docentes pensamos lo mismo cuan- 
do pedimos "analice", "explique", "justifique" ... y sigue la lista? 

Por eso, nos parece interesante compartir con los que lean este 
libro un conjunto de verbos usados' en todas las áreas curricula- 
res, los que constituyen un marco de referencia para formular ob- 
jetivos, expectativas y consignas de trabajo. Cada uno se relacio- 
na con otros verbos o consignas que lo desarrollan y especifican: 

Analizar 
Quiere decir distinguir y separar las partes de un todo hasta 

llegar a conocer y exponer sus principios o elementos básicos. 
Analizar se opone a sintetizar. 

Se trata de reconocer los fenómenos que dividen el objeto de 
estudio en unidades más pequeñas, ya sea separándolas física- 
mente o reconociendo mentalmente las partes o cualidades dis- 
tinguibles de un objeto. 

Así, descomponer un todo en partes significa a veces una des- 
composición de un todo real en sus partes componentes, como 
puede ocurrir en un análisis químico, pero también la descompo- 
sición es entendida en el sentido lógico de explicitación o puesta 
en claro de los subconceptos que constituyen un concepto, como en 
el caso del análisis sintáctico. 

Comparar 
Quiere decir examinar, observar atentamente dos o más obje- 

tos, procesos o conceptos para descubrir sus relaciones, semejan- 
zas y diferencias. Se relaciona con confrontar, cotejar y contras- 
tar; este último quiere decir mostrar las diferencias entre dos 
cosas al ser comparadas. 

Definir 
La definición expresa las características esenciales, necesarias 
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y suficientes para que el concepto sea lo que es y no otra cosa. 
Tiene distintas formas: 

Un triángulo es un polígono de tres lados. (Definición por gé- 
nero próximo y diferencia específica, verdadera a priori que ex- 
presa rasgos necesarios y suficientes). 

El oro es un metal amarillo. (Definición prototípica, por un 
estereotipo establecido, no suficiente ni necesario). 

El pomelo es iin vegetal perteneciente a lafamilia de los citri- 
cos, cubierto por una cáscara rugosa y amarilla, interiormente con- 
formado en gajbs y que sirve para hacerjugo. (Definición por acu- 
mulación de rasgos esenciales: vegetal de la familia de los 
citricos; aspectuales: amarillo 1 rugoso; estructurales: conforma- 
do en gajos y funcionales: sirve para jugo). 

Demostrar se relaciona con reunir evidencias; apoyar un pun- 
to de vista mediante argumentos o citas de autoridad; mostrar el 
procedimiento o los pasos seguidos para realizar un experimento 
o resolver un problema (ver 'yustificar"). 

Describir 
Cuando solicitamos a un alumno que describa le estamos pi- 

diendo que produzca un texto que responde en general a la pre- 
gunta "qué /cómo es". Es el procedimiento inverso a la denomi- 
nación, que, por síntesis, nombra algo caracterizado. 

La secuencia descriptiva puede constituirse mediante procedi- 
mientos básicos: 

- Anclaje: puesta en evidencia de un todo, señalamiento del 
objeto, a través de un sustantivo común o propio en forma de te- 
ma o título. Este puede aparecer en posición inicial: en ese caso 
indica de qué se va a hablar y permite al que lee o escucha evo- 
car la propia enciclopedia, es decir, recuperar qué sabe sobre eso, 
por ejemplo, Estaba hecho de cheviot, una tela de lana de Escocia 
suave, esponjosa y con pelo. En posición final, indica de qué o 
quién se habló, la descripción anticipada al nombre del objeto va 
dando lugar a procesos de inferencia que luego se confirman o 
disconfirman: A uno y otro lado de la cabeza de los peces se encuen- 
tran los drganos respiratorios, llamados agallas. 

- Aspectualización: descompone en partes el objeto puesto en 
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evidencia en el anclaje, a través del análisis de sus partes, división 
y clasificación de los elementos que lo componen, cualidades y 

! 
propiedades, por ejemplo: Esto era el baldaquino, un pequeño techo 
puramente ornamental, adosado a una pared de la sala, sobre el tro- 
no, adornado con ricas telas, evidentemente, era una señal de respe- 
to y jerarquía. 

l - Puesta en relación: se asimila por comparación, metáfora o 
metonimia el objeto que se está describiendo con otro más cono- 
cido: Tocaba admirablemente la balalaica, un instrumento musical ti- 

I picamente ruso parecido a nuestra guitarra, pero defonna triangular 
Conviene que los docentes de distintas áreas tengan en cuenta 

las diferencias entre describir en el ámbito de la ficción literaria y 
describir en el ámbito de la ciencia. La descripción científica de- 
be reunir condiciones tales como la tendencia a la objetividad y 
la precisión, el uso de un vocabulario estricto y especifico, la 
cuantificación. 

Explicar 
La explicación es un texto que modifica un estado de conoci- 

miento presentando un razonamiento que pone en relación causas 
y efectos, antecedentes y consecuentes, problemas y soluciones 
respecto de hechos o acontecimientos, de tal manera que estos ad- 
quieren sentido. Responde a la pregunta "¿Por que sucede?". 

La explicación científica "consiste en general, en reducir un 

1 
hecho acontecido en un cierto nivel de organización y compleji- 
dad, a un nivel de organización y de complejidad inmediatamen- 
te inferior. Por ejemplo, pasar de las fisiología de un orga~ismo a 
la biología celular; o de las propiedades de la célula a la fisicoquí- 
mica de las membranas celulares" (Veslin, en Sanmartí, 1977). 

Habitualmente los alumnos no elaboran explicaciones válidas 
en el sentido de la definición anterior. Por ejemplo, si se les pide 

¡ que expliquen por qué un árbol pesa hoy 100 quilos más que ha- 
ce veinte años, dirán: "Porque es más grande" (Sanmartí, 1977). 
Esta es una explicación tautológica. Los alumnos, guiados por 
sus docentes, deberán aprender a elaborar explicaciones que re- 
lacionen dos niveles distintos de entidades. En el caso del árbol 
una explicación válida correlacionana el aumento de tamaño con 
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la absorción del agua, la materia aportada por los abonos, los gases. 
Justificar 
Quiere decir fundamentar, probar y demosmar. En lógica significa 

establecer que la conclusión se sigue necesariamente de las premisas. 
La justificación consiste en validar una afirmación o tesis (que 

siempre aparece al principio), acreditar un comportamiento, exa- 
minar la aceptabilidad de las razones o argumentos. En una justi- 
ficación siempre hay dos proposiciones, una de ellas hace aparecer 1 
a la otra como verosímil, permitida o decidible por un interlocutor. 

Los niveles de justificación pueden referirse a hechos, leyes, 
modelos o teorías. Por ejemplo, a la pregunta "iPor qué cuando 
se calienta un trozo de hielo se funde?", un estudiante responde 
"Porque aumenta su temperatura hasta llegar a la de fusion" (jus- 
tificación basada en hechos) y otro "Porque al calentar el hielo 
sus partículas se mueven cada vez más rápido hasta que se rom- 
pen las uniones entre ellas y se desordenan" (justificación basada l 
en un modelo microscópico). Lo importante es que los alumnos 
comprendan que la justificación constituye el porqué del porqué 
y por eso tienen que tener bien claro el marco teórico que están 
usando para extraer las razones que les permiten justificar. 

I 
Ordenar 
Se relaciona con poner en secuencia, poner en un orden que se 

indique (de mayor a menor, por relación de proximidad o lejanía 
con un hecho o circunstancia, etc.). 

Sintetizar 
Quiere decir sumar y resumir una materia o conjunto de con- 

ceptos. Componer un todo por reunión de sus partes. En quími- 
ca quiere decir combinar dos o más elementos para formar un 
compuesto. l 

Tarea para la escuela 
Si queremos que nuestros alumnos sean alfabetizados avanza- 

dos: ¿nos animamos a compartir esta lista con los colegas para 
ver si todos coincidimos en estas definiciones? 

iPodnamos analizar las pruebas que tomamos vanos colegas 
en el último año para ver si hay coincidencias o divergencias en 
los significados de los verbos clave? 1 
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Un alfabetizado avanzado tiene una actitud responsable res- 
pecto de la adecuación normativa ortográfica de sus escritos. 

La ortografía de los alumnos es responsabilidad de todos y cada 
uno de los maestros y profesores que están al frente de un gmpo. 

Si queremos lograr que nuestros alumnos tengan una actitud 
responsable respecto de la adecuación normativa de sus escritos, 
consideramos que: 

Es necesario que acordemos institucionalmente cómo seña- 
lar los errores ortográficos a los alumnos. 

Tenemos que permitir que nuestros alumnos tengan un plazo 
razonable para consultar el diccionario (que siempre estará en el au- 
la, a disposición de todos) antes de entregar un ejercicio escrito. Asi- 
mismo deberán conocer cómo se emplea el diccionario en la com- 
putadora y, de ser posible entregar buen número de tareas tipeadas. 

Los docentes tenemos que ser cuidadosos con nuestra propia 
escritura para poder constituimos en buenos modelos normativos. 

Veamos algunas consideraciones generales sobre la ortografía co- 
mo reglamentación de uso del código gráfico de una lengua escrita. 

Lo primero que observamos es que la lengua escrita y la lengua 
hablada son muy diferentes. Por ejemplo, hay variedades de Ien- 
gua hablada pero la lengua escrita es estándar y, además, es gene- 
ral. Esto quiere decir que hay una entonación y palabras diferen- 
tes en el léxico de un mexicano, un santiagueño y un porteño, 
pero no hay ortografía mexicana, santiagueña o porteña: la ortogra- 
fía es general para el español. 

La ortografía pretende la reproducción del código oral en el ni- 
vel de las unidades más pequeñas perceptibles: los fonemas. Pero 
esta reproducción es variable (en todas las lenguas) según estas 
posibilidades de correspondencia: 

biunívoca: cuando a un fonema le corresponde una letra 
(/m/ = M); 

plurívoca: cuando a un fonema le corresponde más de una 
letra (/S/ = Z, S, C) o a un comjunto variable de una a dos letras 
le corresponde un fonema (X, XC, CC = /cs/); 

vacía: a una letra no le corresponde ningún fonema ( H  =/ce- 
ro fonemd.  
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- - 

(consonante~+vocal). -- 

Plurivocidades de resolución Entre segundo y tercer a ñ r  

El error ortográfico consiste en adjudicar a una palabra algu- 
na de las plurivocidades que no le corresponden. Por ejemplo, 
existiendo la plurivocidad B - V, el error ortográfico consiste en 
escribir "baca" por "vaca". 

Para formar a un alfabetizado avanzado hay que enseñarle la 
ortografía de su lengua. Una posible secuencia de enseñanza de 
la ortografía puede ser la del cuadro que sigue. 

Sistemática, general y sin excepción: 
Altemancia C / QU (CASO - QUESO 
- QUISO - COSO - CUNA). Siempre 
QUE y QUI se escriben con QU. 
Alternancia G 1 GU (GATO - GUERRA 
- GUITA - GOTA - GULA). Siempre 

La ortografía del e s p a ñ o l e  
Un gmpo de correspondencias-Entre 
biunívocas: P T D F L M N Ch 
A E 1 O U en sílaba directa 

Cuándo2  enseña 
primero y segundo 

año 

tizan algunas reglas. 
- Se ejercitan familias de palabras 
permanentemente (cocinar - 
cocina - cocinero - cocido - 
cocción), (coser - cosido). 
- Se enseñan prefijos desde Segundo 
Ciclo, vinculados a los temas de 
estudio y a la literatura: BIO = 

i biólogo, biodiversidad, biosrera. 
- Se enseñan sufijos desde Segundo 
Ciclo, vinculados a los temas 
de estudio y a la literatura: 

GUE y GUI se escriben con GU. 
Altemancia R 1 RR (RATA - ROTA 
-RUTA - RETA - RITA, pero CARO 1 

/ CORRO; CURO / 
/ PERRO) 
abiertas - 

B / V; C 1 S 1 Z; G / J; Y / LL; N /NI;  H 
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1 -~ -~p 

- Desde primer año (mirando y co- 
~iando la palabra bien escrita). 
- Desde cuarto año se sistema- 

Recordamos que las actividades para aprender las convencio- 
nes ortográficas deben implicar la comprensión, la reflexión y el 
trabajo sostenido. 

Es preocupante que despuéc de nueve años de escolaridad básica 
obligatoria, haya alumnos que no tienen incoiporada la ortografía de 
uso habitual y no tienen el hábito de recurrir al diccionario de ma- 
nera pertinente. Por ello pensamos que es necesaria su apropiación 
para alcanzar la plena competencia lingüística y lograr autonomía en 
la regulación de los aspectos formales de la escritura. Pensamos que 
trabajar por la ortografía de los alumnos es responsabilidad de la es- 
cuela. Si bien le compete específicamente al área de Lengua, la preo- 
cupación por la ortografía debe ser compartida por todas las áreas en 
acuerdo institucional para formar un alfabetizado avanzado. 

Un alfabetizado avanzado perfecciona e incrementa su vocabulario. 
Para comprender y producir textos de cualquier campo del sa- 

ber es necesario adquirir su vocabulario específico. Sin embargo, 
hay que tener en cuenta que para que el vocabulario se guarde en 
la memoria no basta con emplear una palabra nueva una sola vez. 
El vocabulario que se guarda en la memoria es el que se necesita, 
se usa. se escucha y se lee más. 

El desarrollo del vocabulario supone un trabajo de enseñanza 
compartido entre colegas que desarrollan el área de Lengua y co- 
legas que dictan otras áreas curriculares. En función de esta cou- 
sideración, proponemos que: 

Le corresponde a cada área o disciplina escolar: establecer un vo- 
cabulario específico del área para ser enseñado a los alumnos. 
Usarlo con frecuencia. Explicar su significado y sentido en los 
contextos específicos. Supervisar que los alumnos lo empleen 
con propiedad, pronunciación y ortografía correcta. Este es el vo- 
cabulario activo del área correspondiente. 

Le corresponde al área de Lengua: recuperar los vocabularios de 
las áreas para trabajos de sistematización del vocabulario según 
su composición morfológica y su régimen sintáctico. Es igual- 
mente importante que los profesores de Lengua expliquen el sig- 
nificado de denotación de las palabras y sus posibles usos conno- 
tativos o significados secundarios si los hubiera. Junto con los 
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colegas de las disciplinas específicas pueden ayudar a los alum- 
nos en la organización de campos conceptuales y.asociativos. 

En nuestra experiencia personal, cuando administramos la encuesta, 
en lo que se refiere al vocabulario, más del noventa por ciento de los do- 
centes encuestados responden que establecen para el año en curso un 
vocabulario específico que sus alumnos deben comprender y explicar. 

Sin embargo, cuando se les pregunta cuáles de las siguientes 
actividades desarrollan para la enseñanza del vocabulario: 

Usarlo confrecuencia. 
Explicar su significado y sentido en los contextos especificoo 
Supervisar que los alumnos lo empleen con propiedad y pronun- 

ciación correcta. 
Supervisas que los alumnos lo utilicen con ortograjía correcta. 
Sistematizar el vocabulario en esferas semánticas. 
Sistematizar el vocabulario en campos conceptuales. 
Pudimos apreciar que los menores porcentajes correspondían 

al uso frecuente y a la sistematización, con lo cual parece que se 
explica el vocabulario específico más de lo que se lo emplea, sal- 
vo en el caso de las áreas de Lengua y de Lengua Extranjera (in- 
glés). Esto podría redundar en que, tal vez, los alumnos reciban 
más clases expositivas en relación con la apropiación de vocabu- 
lario específico que oportunidades concretas de ver cómo se re- 
curre a ese vocabulario para denotar apropiadamente. 

La sistematización del vocabulario ofrece dificultades a los docen- 
tes. Esto podría indicar que los alumnos son expuestos a la sistema- 
tización en forma de listados de palabras o glosarios, pero que tal vez 
no se abordan organizaciones en forma de mapas semánticos, esferas 
de sentido u otras que permitirían organizar conceptos y relaciones. 

Tal como señalan algunos principios'onentadores para la enseñan- 
za delvocabulario (Pittelman et al., 1991; Romero de Cutropia, 1995), 
cualquier método de enseñanza formal proporciona mayor crecimien- 
to del vocabulario que la falta de instrucción y como principio de ba- 
se hay que recordar que las repetidas exposiciones al uso de las pala- 
bras en situación resultan siempre productivas para los alumnos. 

Existe un fuerte consenso entre los especialistas con respecto 
al valor de la instrucción directa para facilitar una comprensión 
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profunda del significado de las palabras. 
Dos tipos de actividades parecen contribuir al desarrollo del 

vocabulario: 
- Enseñanza del vocabulario previa a las clases de lectura y a 

las lecturas obligatorias de las áreas temáticas. 
- Empleo de mapas semánticos. 
Una práctica importante para ampliar los esquemas conceptuales de 

los alumnos es la enseñanza previa de las palabras que es probable que 
no puedan reconocer en una próxima lectura. Para que puedan anti- 
cipar el contenido de las lecturas que van a abordar y para que puedan 
formular sus hipótesis, los lectores deben ser capaces de identificar la 
mayoría de las palabras. Entonces, la enseñanza previa de los nuevos 
términos que nuestros alumnos van a encontrar en la lectura o activi- 
dad que van a emprender puede producir avances significativos en la 
comprensión, e influye en sus habilidades para leer con fluidez. 

A veces los docentes consideran que las primeras experiencias 
lectoras habilitarán a los alumnos para leer de manera autónoma y 
que, por eso, todo lo que hay hacer es indicarles que lean. Inclusi- 
ve a veces se sugiere que si desconocen el significado de una pala- 
bra, pueden saltearla. Por el contrario, aquí sostenemos que, sobre 
todo en atención a alumnos provenientes de contextos desfavore- 
cidos, la enseñanza previa del vocabulario es una estrategia mucho 
más adecuada. Antes de que los estudiantes lean un texto, los do- 
centes podemos enseñar a hacer un mapeo semántico que permita 
a los estudiantes construir sus propios vocabularios de lectura. 

Para ello, una secuencia posible es: 
- El docente elige una palabra clave del texto, es decir una pa- 

labra que designe un concepto importante o central para la com- 
prensión del texto, y la escribe en el pizarrón. 

- Mediante torbellino de ideas, los alumnos aportan palabras 
relacionadas y también se escriben en el pizarrón. 

- Se categorizan las palabras escritas, y las palabras adicionales 
que el docente conoce y que sabe que son esenciales para la com- 
prensión del texto se agregan en las categorías correspondientes. 

Por ejemplo, antes de leer un texto de Física donde se explican 
las nociones de movimiento y fuerza', los docentes junto con los 
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alumnos pueden elaborar un pimer  mapa semántico en el que se 
recaben los conocimientos previos de los alumnos: 

arrojada navegandaen Carretón 
al aire el mar empujada por 

una calle 
ejemplos 

/'&T. 
tiene Movim~ento 

!a m 
Y)" ejemplos de 

e5 
una 

es ejercida sobre 

El mapeo semántico es un apropiado constructor de vocabula- 
rio previo a la lectura. Es una preparación para encontrar estas 
palabras en contexto. Los estudiantes, por lo general, logran apli- 
car inmediatamente su conocimiento de la palabra recién halla- 
da. Y así aprenden rápidamente que esta estrategia aumenta su 
patrimonio personal de palabras. 

Aprender a reconocer y saber el significado de las palabras es 
un medio para comprender textos y discursos. Una de las activi- 
dades de desarrollo de vocabulario que tiene mayor importancia 
es la lectura asidua. Aunque existen muchos modos de mejorar el 
vocabulario de los estudiantes, probablemente ninguno sea tan 
fácil y efectivo como los proyectos que prevén una buena canti- 
dad de lectura silenciosa. 

Por lo general, los estudiantes exitosos leen mucho porque po- 
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seen las habilidades lectoras para comprender, en cambio los lec- 
tores inexpertos no leen abundantemente. Por eso, es muy im- 
portante que, a los que leen con dificultad y lentitud, los docen- 
tes les provean el vocabulario adelantado correspondiente al 
material de lectura; este a su vez será adecuado a su competencia 
lectora y a la vez interesante para leer. 

Una propuesta para los directivos y coordinadores: trabajar 
vocabulanos en la escuela. 

Recomendaciones para orientar una posible estrategia de tra- 
bajo con el vocabulario desde las distintas áreas curriculares: 

- A comienzo de año, el docente de cada área hace una lista, 
de no más de 10 términos de su disciplina. Esta lista correspon- 
de a los conceptos centrales que han de ser trabajados durante 
todo el ano. 

- La lista se analiza con los colegas en las reuniones de planifi- 
cación de la tarea anual. 

- A través de múltiples situaciones de uso, actividades y lectu- 
ras, sin apartarse de los contenidos establecidos para su área es- 
pecifica, el docente procurará que a l i n  de año sus alumnos co- 
nozcan el significado de esos términos, puedan explicarlos a 
otros y emplearlos con propiedad en los contextos adecuados. 

- Esa lista pasará al docente del siguiente año quien promove- 
rá su uso y, a la vez, añadirá nuevos términos. 

Un alfabetizado avanzado sabe calcular 
su tiempo de lectura y estudio 

En nuestros cursos universitarios, con ocasión de las clases 
iniciales en que recomendamos la lectura de los primeros articu- 
los, solemos hacer una sencilla experiencia que sugerimos a los 
colegas. 

Seleccionamos un texto acerca de la temática que estamos es- 
tudiando, distribuimos una copia a cada alumno y pedimos que 
comiencen a leerlo cuando les indiquemos y que detengan la lec- 
tura también cuando les digamos (en general, les damos uno o 
dos minutos). 

Luego pedimos que cuenten cuántos renglones leyeron. A con- 
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tinuación les solicitamos que calculen cuántos minutos necesitan 
para leer la totalidad del artículo. 

Hecho esto, pedimos que resuman lo que leyeron en los dos 
minutos. En general, el resumen presenta alguna dificultad de 
comprensión, por lo cual llegamos a la conclusión de que esa pri- 
mera lectura fue lo que se considera una "lectura de rastreo", pe- 
ro que hace falta una lectura más concienzuda. Entonces calcula- 
mos que hace falta el doble de tiempo y que si van a tener que 
resumir el contenido del texto o prepararlo para exponer, segura- 
mente tendrán que escribir, para lo cual necesitan calcular más 
tiempo suplementario. 

Aviesamente, proponemos este trabajo con un fin de semana 
de por medio y luego, con fingida inocencia preguntamos en qué 
momento del sábado o del domingo van a ubicar las horas nece- 
sarias para cumplimentar la tarea. 

La experiencia nos ha demostrado que entre los jóvenes re- 
cientemente egresados de la escuela media, especialmente los que 
asisten a universidades ubicadas en el conurbano, provenientes 
de contextos sociales en los cuales frecuentemente son ellos los 
primeros universitarios de su familia, no hay previsión de tiempo 
dedicado al estudio. Suelen pensar que con el tiempo de la cursa- 
da es suficiente, o a lo sumo con un  encuentro grupa1 en un bar, 
para el cual destinan unos minutos. 

Lamentablemente, no pocas veces hemos encontrado adultos 
que retoman sus estudios universitarios y que creen lo mismo. 
Sin embargo, los expertos en técnicas de estudio consideran que 
hay que duplicar el número de horas de cursada para la consulta 
bibliográfica y la resolución de las tareas. Mucho fracaso univer- 
sitario se debe a que ya es muy tarde en esas edades para adqui- 
rir rutinas de estudio. ¿Por qué no intentar la experiencia que 
acabamos de describir en la escuela media o aun antes? Luego na- 
die podrá decir que no avisamos. 

Finalmente ... un alfabetizado avanzado es 
táctico para las estrategias 

Estrategia y estratagema son palabras parientes; ambas aluden 
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a maniobras militares, pero sin duda estrategia remite al alto 
mando. El estratega es el general, el strategos que conduce las 
operaciones, que tiene los recursos o estratagemas para hacerlo. 
Sutilmente próxima a la estrategia pero diferente de ella se des- 
pliega la táctica como arte de disponer, arreglar, ordenar (de allí 
sintaxis). 

Frecuentemente se habla de la formación de un lector y escri- ~ tor estratégico, entendiendo por tal a aquel que conduce su lec- 
tura y escritura con arreglo a un plan que le permite sortear las 
dificultades. Sin embargo, el conocimiento de alumnos de secto- 

1 

res desfavorecidos, con escasa frecuentación de la lectura y escri- 
tura, sin entorno lector que los familiarice con esas prácticas cul- 
turales, me ha permitido ver que la cuestión no radica en que 
estos alumnos no puedan llevar adelante un plan para sortear los 
problemas de la comprensión lectora o la gestión de sus escritu- 
ras, sino que primero tienen que ver y entender cuáles son los 
problemas para poder pensar el plan. Por dar solo un ejemplo, 
nuestros alumnos más desfavorecidos no tienen faltas de ortogra- 
fía sino que no ven el lugar y la importancia de la ortografía en la 
escritura. 

Desde luego, tratándose de un contenido escolar, la falta de es- 
trategia nos corresponde ampliamente a los pedagogos, especia- 
listas, didactas y docentes que debemos pensar estas cuestiones. 

I Entonces, ¿por qué no pensar que la exploración del terreno es 
anterior al trazado de la estrategia? 

Nuestros alumnos, personas con su propia historia y usos cul- 
turales, al ingresar en las exigencias de la alfabetización avanza- 
da deben moverse en el terreno de los usos y variaciones del len- 
guaje. En ese espacio social tienen que desarrollar sus posi- 
bilidades de producción y creación. Pero primero tienen que 
aprender a reconocer los accidentes del terreno: hay que conocer 
las normas (aun para inventar las contranormas), hay que pasar 

1 por una etapa de reproducción de usos expertos, aun de copia, 
hasta llegar a la constmcción de la propia intertextualidad, es de- 
cir, hasta la construcción del marco de referencias de lecturas y 
escrituras de los lectores y escritores avezados. 
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Por eso en estas páginas seguimos una línea de trabajo que nos 
permitió desplazar nuestra propia concepción de la lectura y es- 
critura para ponerlas al servicio de la alfabetización avanzada. En 
lugar de pensarlas como actividades ligadas a la resolución de 
problemas, pensamos la lectura y escritura como actividad de 
planteo de problemas. 

Es decir, que intentamos formar alumnos y orientar docentes 
que puedan prestar atención a la actividad táctica de concepción 
de problemas de lectura y escritura en la alfabetización avanzada 
para ser más eficientes en el diseno de las estrategias que les per- 
mitan la resolución de esos mismos problemas. Esperamos haber 
aportado algo en ese sentido. 
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I 
I Nos basamos en Córsico, M. Celia y Moraschi. Marva Verbos clave en la e~ralua- 

ción educacional y otras tareas docentes. Buenos Aires: Plus Ultra, 1983. Tam- 
bien consultamos Atorresi A. y Leona. P La descripción. Documento 6. Eva- 
luación de la calidad educativa de la provincia de Buenos Aires. 

l 2 En Minnick, S. y Alvermann, D. (1994) 
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