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Introduccién
DATOS ALARMANTES Y MIRADAS CORTAS

Todos los febreros de los tltimos afios asistimos al mismo des-
pliegue informativo acerca de miles de jévenes que no pueden
ingresar en las universidades por déficit de competencias basi-
cas. Los jovenes no son capaces de resolver problemas matemna-
ticos ni de sostener lecturas extensas y no entienden lo que leen;
ademas, su expresion oral es lastimosa, para no mencionar su
expresion escrita ininteligible y anormativa.

Ano tras afo se vuelve la mirada hacia las instituciones del ni-
vel medio, sus objetivos y programas, sus reformas o su inmovi-
lismo. Se critica su caracter enciclopédico o se extraia la enci-
clopedia. Se victimiza a los docentes y se demoniza a los
jovenes, y viceversa. La cuestidn parece consistir en encontrar
quién tiene la culpa, qué hay que hacer, hacerlo rdpido y pasar
a otro tema. Lo que se llama “mirada corta y solucion al toque™.

Si usted cree en ese conjunto de urgencias, no lea este libro.
Aqui vamos a tener miradas largas e intentaremos proponer alter-
nativas realistas. Vamos a pensar con calma en uno solo de esos
problemas: como se forma un buen lector y escritor en la escuela
basica. 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 rapido. 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 formacion, empezando por el alumno mismo.

iHorror! ;Tiempo y esfuerzo sostenido?
Es asi, sin lugar a dudas

Es que muchos afios de experiencia docente e investigacion
educativa hacen que desconfiemos de las soluciones magicas y
que, en cambio, hayamos podido mirar con atencién cémo pro-
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ceden los docentes y los alumnos que si 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.

Asi que si Ud. quiere compartir conmigo esa mirada, con calma
y viendo como se forma un buen lector y escritor capaz de plan-
tearse los problemas basicos de 1a escritura desde chico, tal vez lo
veamos entrar en la Universidad entendiendo lo que lee, haciéndo-
se buenas preguntas y comunicando claramente lo que piensa.

Este libro esta destinado a todos los maestros y profesores, pe-
1o especialmente a aquellos que trabajan en contextos de riesgo
pedagogico, en escuelas dificiles 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 1a sociedad civil, hemos conocido la labor de voluntarios que
trabajan con chicos en riesgo.

Todos ellos, pero especialmente los chicos de los sectores mas
vulnerables, nos han ensefiade a ordenar las secuencias de tra-
bajo y formas de ensefianza que esperamos compartir con nues-
tros lectores, porque lo que aqui se dice fue puesto en practica a
lo largo de treinta afios en distintos 4mbitos: el aula, la formacion
de formadores, la capacitacién de voluntarios, la investigacién
y la tarea técnico-educativa. Esa experiencia fue volcada en algu-
nos escritos de los ultimos afios, realizados para editoriales y pa-
1a instituciones como la Secretarfa de Educacion de la Ciudad de
Buenos Aires, la formacion docente en el Proyecto Promesba de la
provincia de Buenos Aires, el Ministerio de Educacion de la Na-
cion, la Universidad y la Oficina Internacional de Educacion
Unesco (1BE). Aqui recuperamos y sistematizamos los contenidos
de algunos de esos trabajos.



Aprender a pensar - Las bases para la alfabetizacion avanzada
Capitule I, Sara Melgar, Papers Editores, 2005

CAFITULD 1

ENFOQUE Y PUNTOS DE PARTIDA

Los primeros afios de escolaridad obligatoria estan 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
espariol, doblemente articulada en unidades con significado y for-
ma significante, palabras, que a su vez se articulan en unidades me-
nores, silabas 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 conceptualizacién, esta claro para todos los docentes que
esta es la meta y que, de no lograrse, se ve con claridad la dimen-
sion de fracaso del proyecto alfabetizador.

Dos CASOS Y UN SOLO PROBLEMA

Un alumno de séptimo grado escribi¢ de esta forma su narracion
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 trabesafio me roso la cabesa y diego le pego hasta que
yote a Mauro por haber tirado el orco. Son los recreos para mi aburridos
porque la amiga de 6° B no sale todos los recreos. Deseo que agamos un
campeonato de futbol con todos los grados (1996, texto proveniente de
la investigacion Derecho a saber, dirigida por la Lic. Alicia Bertoni,
Secretaria de Educacion de la Ciudad de Buenos Aires).



Sara Melgar

Una estudiante de nivel terciario debe responder a la consigna de
resumir el cuento de Haroldo Conti “Perfumada noche”. Este es el re-
sultado de su trabajo:

El cuento se trata de un hombre llamado Pelice; ¢l contaba como era
el pueblo donde el vivia. El estaba enamorado de una mujer llamada Ai-
de, pero jamds se entero, porque El nunca le hablo. Hasta que un dia de-
cide mandarle una carta; que la escribe durante la noche; trata de que
se le entienda lo que él Te quiere transmitir, pero esa carta nunca le llego
a las manos de Aide. A Pelice se le muric un pez que él apreciaba y le hi-
zo un funeral. 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 1a escritura:
saben que se escribe de izquierda a derecha, tienen una razonable
conciencia de los limites y la funcion de las palabras y del empleo
de los signos de puntuacion. Solo que los conocimientos que tienen
no parecen suficientes para estar plenamente alfabetizados. Porque
ahi se manifiesta el problema: no basta estar alfabetizado mas o me-
nos. Para lograr una comunicacién 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-
dria parecer mas sencilla —se trata de resumir el relato de otro—y a
pesar de que se ha beneficiado con cinco ahos mas de escolaridad,
no parece ser capaz siquiera de recuperar y jerarquizar eficazmente
el entramado de los sucesos del cuento que leyo.

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

;Qué les sucede a estos alumnos? ;Estan alfabetizados? ;Estan al-
fabetizados pero su actuacién concreta es deficiente debido al poco
uso de la lectura y la escritura? ;Son alfabetizados pero iletrados?

En general, resulta relativamente facil reconocer el analfabetismo
absoluto de quien no puede leer carteles ni documentacion de uso
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cotidiano o no puede escribir una nota sencilla. Pero ;como se con-
sidera a la persona que no puede leer un texto y comprender su sig-
nificado, pero si puede leer palabras en carteles y firmar? ;Y 1a per-
sona cue puede, con dificultad (es decir, cometiendo algunos
errores de interpretacion), 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 alfabético es simple-
mente un primer paso. A ese nivel de alfabetizacion 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 practica concreta, es anaifabeta la persona que no pue-
de leer v escribir los textos necesarios para desempenarse en ambi-
tos como el mundo del trabajo, la economia del consumidor, la sa-
lud, la vida ciudadana, segtin definicién de la Unesco en 1978. En
estos contextos sociales, la incomprension o la comprension 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, ademas, equivale a
marginacién social.

Asi pues, parece evidente que hay niveles en el dominio de la len-
gua escrita: un nivel de alfabetizacién inicial, que establece las ba-
ses para la apropiacion del sistema de la lengua escrita y la habili-
dad lectora, y un nivel de alfabetizacion que consolida los
conocimientos adquirides y deja al alfabetizado en condiciones de
gestionar por sf mismo lecturas y escrituras diversas, cada vez mas
extensas y complejas. Este nivel de logro en el conocimiento de la
lengua escrita, que llamaremos alfabetizacion avanzada, previene el
analfabetismo por desuso y el consiguiente fracaso del proyecto al-
fabetizador. La alfabetizacién 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
vy los capacita para seguir aprendiendo contenidos disciplinares ca-
da vez mids exigentes.

En su forma plena, la alfabetizacion avanzada garantiza el domi-
nio de los procesos de comprensién y las formas de produccién de
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los textos de circulacion social, que permiten autonomia y eficacia
de las personas en su desempeno lector y escritor y que a la vez po-
sibilitan acrecentar el aprendizaje en los distintos campos del cono-
cimiento.

Estas dimensiones de la alfabetizacién, mas alla de la construc-
cion del principio alfabético, “postulan 1a relacién entre el uso de la
lengua, especialmente los usos formales, y los conocimientos expli-
citos sobre ella [en la medida en que] se da una interrelacién entre
composicién escrita y conocimiento y control conscientes del texto
y de los procesos de produccién” (Camps - Milian, 2000).

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

Este libro se propone encarar la ensehanza de la lectura y la escritu-
ra como forma de resistencia a la vulnerabilidad. “La vulnerabilidad es
una frontera de la organizacion social contemporanea que se carac-
teriza por la precariedad en relacion con el trabajo y por la fragili-
dad de las relaciones entre las personas. Se trata de una frontera
riesgosamente proxima a la zona de exclusion, de gran marginali-
dad y desafiliacién, en la que se mueven los mas desfavorecidos, to-
talmente desprovistos de recursos econémicos, de soportes relacio-
nales y de proteccién social” (R. Castel, 1992).

La vulnerabilidad hace visible el desgaste y debilitamiento de los
lazos sociales. La manifestacion educativa mas facilmente reconoci-
ble de la vulnerabilidad muestra fragilidad y socavacion de los vincu-
los de los alumnos con la escuela. Su cara evidente es la repitencia
aque conduce a la sobreedad, que a la vez esta emparentada con el
desgranamiento y la expulsion del sistema.

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

“Ami, mi titulo secundario no me sirve ni pa’ palear”, manifestd cer-
teramente el adolescente de un barrio formosefio en una encuesta
relacionada con la autopercepcion de jévenes en situacion de riesgo
(el testimonio surgio en una entrevista personal en el marco de las
actividades del Proyecto AECU de “Apoyo escolar comunitario y uni-
versitario” que disefiamos en Formosa, en el aflo 1999). Fs que la so-
ciedad actual, definida como sociedad del conocimiento, exhibe con
crudeza la existencia de diferentes niveles de acceso al conocimien-
1o, algunos de los cuales estan mas ligados a Ja marginacion, la vul-
nerabilidad y la exclusién social que a la promocién de las personas.

En el plano educativo, las manifestaciones mas reconocibles y fa-
miliares de la valnerabilidad conducen claramente a la exclusion,
pero existen otras fronteras de vulnerabilidad. Me refiero a las dife-
rencias en la posibilidad de acumulacion de capital educativo por
parte de fos 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 distribucion del capital cultural, hay una parcela central, fa del
capital lingtistico, la del dominio de la oralidad y de los procesos
de lectura y de escritura.

“No solo hay que enseriar a aprender y a pensar mejor sino
aprender a hacer y a emprender. Estos tipos de aprendizajes se po-
tencian mutuamente y plantean la necesidad de conceptualizar pro-
blemas y disefiar soluciones que ponen en juego competencias ba-
sicas como abstraccién, pensamiento sistémico, gestion de pro-
yectos, experimentacién y colaboracién. Junto con esto, ha de for-
talecerse en los alumnos la formacion de actitudes que los lleven
a valorar la convivencia armoniosa y el respeto por las diferencias, a
través de contenidos y concepciones pedagdgicas que apunten a en-
riquecer las capacidades individuales de las personas y la coopera-
cion entre ellas, en contextos donde la diversidad constituya un
dato diagnadstico y no una dificultad insalvable” (Braslavsky, 1999).

Estas metas educativas no podrian pensarse sin un patente domi-
nio de estrategias lingiisticas y comunicativas.
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Este libro sostiene que la ensefianza de las estrategias lingiiisticas y co-
municativas imprescindibles para superar la vulnerabilidad escolar su-
pone necesariamente atencion a la diversidad. o

El panorama educativo actual muestra el crecimiento dg la pro-
blematica de la diversidad, y muy especialmente de la diversidad
lingtistica, como determinante de la necesidad de cambios en la en-
sefianza. ;Cémo podemos los docentes ubicarnos de una manera
realista frente a los contextos complejos ¥ heterogéneos en los que
nos toca actuar y donde tenemos que ensefiar a leer y escn'bir?

Para la mayor parte de los sistemas educativos de las sociedades
occidentales, se plantea el desafio de “tener que dar respuestas a un
alummado cuantitativa y cualitativamente pluricultural, porque la
evolucion econdmica y cultural a fines del siglo xx se caracteriza
por la globalizacion e internacionalizacion que necesariamente afec_-
ta a todos los sistemas educativos” (Siguan, 1986). “Las intensas mi-
graciones de estas ultimas décadas en los paises del primer m’und(?,
las migraciones internas y la movilidad de trabajadores en paises li-
mitrofes de Sudamérica, configuran variados contextos culturales,
ademsds de generar fenomenos propios de las lenguas en contacto,
como por ejemplo la existencia de comunidades con fuerte sustra-
to de lenguas indigenas en contextos urbanos” (Jordan, 19094).

Llegué del Paraguay muy chica. En mi casa se hablaba guarani exclu-
sivamente. Mis padres eran andlfabetos. No me pudieron mandar a un
jardin, de manera que ingresé directamente en primer grado. No sabe los
esfuerzos que hacia para entender. Miraba todo, absorbia todo... Y niLe
iba bastante bien hasta que empezaron las malas notas porque tenia
Incompleto en los deberes. ' '

Es que la maestra decia: “Tienen que ilustrar los deberes”, y ni yo ni
nadie en mi casa sabia qué queria decir “ilustrar”. A

Recupero aqui este testimonio de mi alumna Elba P, estudiante

de Formacién Docente en el 1sFp N° 111 de Moreno, porque ella
plantea la dimension cotidiana, tantas veces inadvertida, de la di-
versidad. Desde su propia experiencia, esta futura Cl()CCI"l[E tvo que
aprender a plantearse las pregunsas y los enfoques que tal vez su
maestra de entonces no se planted y que son versiones linguisticas,
siemptre vigentes, del problema de “las otras mentes”. ;Qué sabe o

Aprender a pensar - Las bases para la alfabetizacién avanzada

no sabe el otro-alumno? ;Cudl es su patrimonio linguistico y comu-
nicativo? ;A queé distancia lingtistica se encuenira, respecio de los
usos escolares? ;Come “no dar por sentado” sin subestimar? ;Como
organizar el trabajo en una clase donde todos saben distintas cosas?

En este [ibro proponemos encarar la ensehanza de la lectura y la es-
critura teniendo en cuenta la diferencia y la interferencia. Para los do-
centes es claro que, en un sentido amplio, bilingte es todo aguel
que maneja dos o mds lenguas: la materna y otra/s. Desde el senti-
do comtin, cuando se piensa en un bilingiie, nos remitimos al bilin-
gue equilibrado, que es el que usa dos lenguas completas en los
contextos adecuados sin dificultad. Pero hay otra situacién posible,
la diglosia, en el caso en que el sujeto restringe una de las dos Jen-
guas al dmbito familiar o privado y emplea la otra cuando el 4mbi-
to es formal. En los casos extremos de distancia entre lo privado y
lo publico, la diglosia deriva en acallamiento lingiiistico, situacién
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 situacion de distancia entre a lengua escolarizada y 1a lengua
de los alumnos tiene distintas manifestaciones que explicaremos, si-
guiendo una investigacion sobre diversidad que tuvimos la oportu-
nidad de compartir en el Ministeric de Educacién de la Nacion en
1998 y sobre cuyos aportes nos apoyaremos frecuentemente a lo
largo de este capitulo (Ministerio de Educacién, 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 indigenas, hay hablantes de lenguas de frontera y
diversos exponentes diglésicos, sobre todo en escuelas con alto nu-
mero de migrantes de otras zonas del pais y paises limitrofes.

Pero hay mas matices que es necesario aprender a observar en las
escuelas porque la alternancia linggiistica 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 c6digo u otro segin la ocasion familiar o
formal, el rol social del interlocutor, el tema u otras variables. Estas
circunstancias determinan grados de competencia lingiistica y co-
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municativa, es decir que los hablantes tienen que ser habiles para
cambiar de lengua o de variedad de manera ddecuada y flexible se-
gan los requerimientos del contexto.

Los alumnos que provienen de un nivel socioeconomico muy ba-
jo emplean, frecuentemente, una variedad dialectal oral que se en-
cuentra a gran distancia lingiiistica respecto de 1a variedad estandar,
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 estandar escrita, tanto en la comprension como en la
produccion. Por ejemplo, escriben en forma de transcripcién 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 comunicacién oral,
que se apoya en informacion proveniente de los gestos y del con-
texto compartido por hablante y oyente. Esto es lo que sucede en
los dos casos de redaccién que examinamos mas arriba.

Cuando la mayor parte de los alumnos habla una lengua o varie-
dad diferente respecto de la escolarizada, la distancia linguistica ac-
tia como barrera, retardando en general el progreso escolar de to-
dos. Aunque se los promocione para evitar la repitencia y el aban-
dono, estan por debajo del nivel requerido. En este caso, se promo-
ciona al alumno hacia afios 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 estandar. Cuando alguno manifiesta de
manera mas notable una variedad diferente suele transformarse en
el alumno con problemas, el que no entiende. En general, es comun
que se le atribuyan problemas cognitivos, de desarrolle o de falta de
madurez. Como senala Halliday (1986), se tiende a pensar que el
aprendizaje es un proceso estrictamente cognitivo, desconociendo
la gravitacién de los aspectos linguisticos en la cognicion.

Ante estas situaciones, los docentes de cualquier nivel “raramen-
te poseen respuestas pedagdgicamente adecuadas, ya que la forma-
cién actual, tanto universitaria como terciaria, no suele incluir la
preparacion necesaria para evaluar situaciones lingiisticas de diver-
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sidad, ni para desarrollar estrategias que pongan al alumno hablan-
te de alguna de estas variedades en situacion similar a la de quienes
deben recorrer una distancia mas cotta y directa entre su lengua de
partida y las demandas lingafsticas y comunicativas del contexto es-
colar. El éxito o el fracaso de los alumnos depende mas de las cua-
lidades y la sociabilidad del docente que de la especificidad de su
formacion y de las politicas institucionales” (Ministerio de Educa-
cién, op. cit.).

En las propuestas de este libro tendremos muy en cuenta la difi-
cultad de los alummos —muchos mas de los que pensamos— que ma-
nifiestan problemas propios de la diversidad linguistica respecto de
la lectura y la escritura en lengua estandar y propondremos una en-
sefanza de la lectura y la escritura que esté muy precisamente rela-
cionada con la reflexion oral sobre lo que se lee, que sea detallada
y guiada con fuerte andamiaje y modelada por parte del docente,
que ponga a disposicion de los alumnos estrategias para procesar
informacién 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 interpretacion no prejuiciosa de
la diferencia.

Respecto de los problemas vinculados a la diversidad, en la dé-
cada de 1970 Basil Bernstein analizé el desempefio lingaistico de
hablantes provenientes de distintas clases sociales y distinguié
entre el “codigo linguistico restringido” o “lenguaje publico” de los
dialectos ingleses de las clases bajas en Gran Bretana y el “codigo
lingtiistico elaborado” de los dialectos de clase media y alta.

Desde ese enfoque, quienes no manejan la lengua estandar, por-
que no han estado expuestos a ella, estan en déficit lingiiistico en
relacion con los que si tuvieron esa oportunidad.

Al respecto, apunta Halliday: “Como el fracaso educativo se suele
asociar con la clase trabajadora urbana inferior, en la practica eso sig-
nifica un dialecto sociorregional particular y, en ese terreno, encon-
tramos versiones de la teorfa del fracaso lingiifstico, a veces conocidas
como teoria del déficit. De acuerdo con la teoria del déficit, todo el
dialecto es simplemente deficiente; carece de algunos elementos
esenciales: es deficiente, quizés, en sonidos, 0 en palabras, o en es-
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tructuras; ahora bien, eso no solamente es una tonteria: es una ton-
teria peligrosa. Desgraciadamente, pocas veces se la ha refutado de
manera explicita; probablemente porque [...] los lingtistas [...] con-
sideran ese concepto del lenguaje tan ahsurdo que les hace pensar
que nadie puede creer en él y que, por tanto, refutarlo no seria mas que
una gran pérdida de tiempo” (Halliday 1986).

Sin embargo, ¢l aprendizaje escolar se basa centralmente en la
comunicacion a través del lenguaje, por lo que es necesario que los
docentes reconozean el papel critico que tiene la lengua en la edu-
cacion, y cuan estrecha es la relacion entre enfoques mas o menos
adecuados de los problemas lingtisticos y las posibilidades concre-
tas que se brindan a los alumnos para que puedan aprender.

En la década de 1980, el lingiista y antropélogo Walter Ong re-
toma los conceptos de cédigo elaborado y restringido a la luz de sus
investigaciones en torno del impacto cultural de la escritura. Segun
este autor, el codigo restringido, de origen y uso oral, opera en re-
lacién con el contexto inmediato, La manera de expresarse de los
hablantes que emplean este cédigo tiene caracteristicas de {drmula
que se manifiestan, por ejemplo, en el predominio de frases hechas
y usos de clisés, y coordina los pensamientos de manera ac;umula—
tiva, con debil empleo de la subordinacion y la jerarquizacion. Se-
fiala Ong que el grupo que Bernstein analizo como uguariq de ese
cédigo estaba formado por hablantes sin educacion primaria.

El codigo elaborado, en cambio, se forma con la ayuda de la es-
critura v especialmente de lo impreso. La escritura extiende la po-
tencialidad del lenguaje cast 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-
tan formadas por una profunda dedicacion a la lectura y la escritu-
ra (Ong, W, op. cit.). Un grafolecto, como por ejemplo el espafiol
escrito, es la lengua escrita correspondiente a variedades orales co-
mo el espatiol de Lima, de Madrid, del Rio de la Plata, y tiene un
vocabulario registrade de por lo menos un millén 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 Bernstein analizé como usuario
del codigo elaborado provenia de las seis escuelas que proporcio-
nan la educacién mas intensiva en lectura y escritura en Gran Bre-
lafia. En consecuencia, propone que los codigos restringidos y ela-
borados debertan reclasificarse como “basados en el lenguaje oral”
y “basados en textos” pues en una lengua la escritura crea cédigos
distintos de los codigos orales. Inclusive el dominio de la escritura
influye en el desemperio oral, porque modifica la oralidad primaria
hacia Ia oralidad secundaria propia de los hablantes que dominan
la escritura. En conclusion, el deficit es resignificado como depriva-
cion respecto de la cultura escrita de la comunidad.

Todavia mds, advierte Ong: “muchas culturas y subculturas, aun
enambientes altamente tecnoldgicos, 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 intrapsiquica (molde mental) inhabilitante respecto de
la sociedad de los que leen y escriben.

Leamnos, segin lo expuesto, el texto de la alumna, egresada de la
escuela media, que se postulaba come futura docente:

El cuento se traia de un hombre llamado Pelice: €l contaba como era
el pueblo donde el vivia. El estaba enamorado de una mujer llamada Ai-
de, pero jamds se entero, porque El nunca le hablo. Hasta que un dia de-
cide mandarle una carta; que la escribe durante la noche; trata de que
se le entienda lo que €l le quiere transmitir, pero esa carta nunca le lego
a las manos de Aide. A Pelice se le murié un pez que ¢l apreciaba y le hi-
zo un funeral. El se enfermo y quedo postrado a la cama.

Vemos: dificulrades de comprensién, de textualizacion, de trans-
ferencia de un formato a otro, para no abundar en los fallos morfo-
sintacticos y normativos en general.

¢Déficit lano y simple? ;Defectuosa alfabetizacion avanzada?

Alumnos como esta esiudianie estuvieron expuesios a formas de
hablar y recibieron ensenanza respecto de la escritura hasta el mo-
mento de llegar al nivel educativo terciario. ;De qué “circuitos dife-
renciales” proviene su formacién?

“El sistema educativo ha respondido a su masificacion diferen-
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ciando sus unidades de acuerdo con el origen social de la poblacién
que atiende. Conceptos tales como diferenciacién, segmentacion y
circuitos diferenciales dan cuenta de esta realidad. Sin embargo, hay
dos aspectos complementarios que contribuyen a la segmentacion:
por un lado, la diferente calidad de la oferta educativa, por otro, la
homogeneidad o uniformidad que también conducen 2 la segmen-
tacion,

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

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

Al buscar la solucién por via de la teoria del déficit, explicita o
encubierta, exponemos 2 los alumnos a dos derivaciones: el fraca-
so-expulsion 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. Fn 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 temn-
drén casi con certeza un parentesco fuerte respecto de las teorfas de
la tabula rasa. Como se considera que los alumnos estan totalmen-
te deprivados, urge llenar el vacio. Frecuentemente se pretende que
lean en un periodo escolar lo que no leyeron en su vida, razon por
la cual tampoco construyeron estrategias de lectura. Ademas tienen
que escribir textos mas complejos. Por cierto, los plazos para ma-
durar estos cambios son inflexibles: cuanto mas tiempo haya perdi-
do el alumno en la etapa anterior de su formacion, menos tiempo
tiene para cambiar.

Las estrategias pueden variar, pero en general se caracterizan pot-
que no son selectivas de problemas clave sino acumulativas. Ade-
mds, v 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 decantacion y los procesos de
construccion. Ast las cosas, lo raro es que no haya mas fracaso.

EL PUNTO DE PARTIDA

Veremos algunos de los pasos que se deben seguir que, sin pre-
tender exhaustividad, podrian constituirse en puntos de partida pa-
ra la concrecién de la alfabetizacion 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 ensefianza de la lengua materna.
En efecto, si se amplia el concepto de diversidad linguistica con el
objeto de incluir las diversas manifestaciones de las variedades dia-
lectales del espafiol, se observa que el multilingiiismo es la situacion
sociolinguistica mas frecuente en las aulas. Si la sociedad es multi-
lingtie, en la escuela todo grupo es plural, toda clase es multilectal v
manifiesta diferentes grados de diversidad cultural y lingaistica.

Algunas lineas de trabajo consecuentes con la admisién de este
primer paso son las siguientes:

* Las diferencias que presentan las lenguas y las variedades son sis-
tematizables

Esta observacion parece poco pertinente desde el punto de vista
lingiiistico, ya que desde la ciencia no hay lenguas no sistematiza-
bles, pero apunta a desmontar el posible prejuicio acerca de que
puetlan existir lenguas mas o menos apropiadas para la expresion
del pensamiento. “Las estructuras de las lenguas no difieren tanto
[...] No es raro ofr hablar de lenguas simples y lenguas complejas,
o de lenguas primitivas y lenguas cullas, o peor atin, de lenguas con
gramitica y lenguas sin gramdtica. Sin embargo, la lingaistica 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 més completas y i si-
quiera mas adecuadas para determinadas funciones, Cada lengua es
un sistema que puede cumplir perfectamente la funcion para la que
ha sido creado: la comunicaci6n. Y esta funcidn, sea entre los veci-
nos de un barrio o internacional, puede ser realizada por cualquier
lengua; son los factores economicos, politicos, sociales, culturales,
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etc., los que determinan que una lengua sea usada internacional-
mente y otra tenga una base territorial restringida” (Junyent, 1993).

El prejuicio de la lengua incapaz de expresar un “pensamiento
elaborado” suele operar exclusivamente respecto de las lenguas de mi-
norias lingiisticas. Suele declamarse respeto por las lenguas de
minorias, pero [recuentemente se demora o incluso invalida la pro-
fundizacion de procesos cognitivos y metacognitivos cuando la len-
gua o variedad de partida de los alumnos es “sospechada de infe-
rior”, Por el contrario, aqui sostenemos:

» Las caracteristicas superficiales de la lengua de los alumnos no de-
ben impedir avanzar en aspectos sustantivos de la ensefianza

Con esto queremos decir que st en la lengua meta de la ensefian-
za existen determinados rasgos que en la variedad de partida de los
alumnos no se dan (sean fonoclégicos o fonéticos, semanticos, mor-
folégicos, sintdcticos, pragmaticos, etc.), hay que prever que los
alumnos que estdn aprendiendo la nueva lengua o variedad tendran
dificultades. En algunos casos, su forma de hablar o de escribir no
se ajustard a las normas o convenciones de la lengua que para ellos
es menos familiar,

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

En efecto, estas circunstancias, por ejemplo, el hecho de que los
alumnos no pronuncien determinados sonidos, alteren la morfolo-
gia estandar o produzcan textos donde se manifiestan selecciones
sintacticas anormativas, no deben ser obstdculo para avanzar en to-
dos los otros sentidos en los que estos rasgos no afectan la inteligi-
bilidad o la comprensién. Si se trata de un problema relacionado
con el plano fonético-fonologico, se dice que los alurnos *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 consonanticos o voca-
licos. que en la otra no se conocen o no se emplean. Esto es una
cuestién relacionada con la variacion de los hechos del lenguaie,
entongces, en la medida en que se la identifique claramente, se po-
dra focalizar el necesario trabajo de normalizacién referido a ese as-
pecto especifico. Pero, como dijimos, esto no debe impedir que se
progrese en otros planos tales como la comprension 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. Fl hecho de que
“hablen mal” no les impide experimentar la escritura. Ni siquiera
estan impedidos de reflexionar sobre los hechos del lenguaje, con
la guia del docente, y acercarse de este modo a la sistematizacion
metacognitiva que huego les permitird diferenciar los usos orales
propios de los intercambios informales, de aquellos propios de los
intercambios formales. Ciertamente, a partir de este trabajo podrin
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 pequenos, pueden pensar y aprender contenidos de al-
ta calidad mientras se va trabajando paulatinamente con los aspec-
tos mds débiles de su actuacion lingtistica y comunicativa.

Segundo paso: considerar que la distancia lingiiistica puede
constituirse en eje articulador de estrategias de ensefanza

Es fundamental analizar la distancia lingiiistica 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 lingaistica puede ser maxima si los alumnos hablan otra lengua
(extranjera o indigena, por ejemplo); puede ser menor, pero impor-
tante, si los alumnos hablan y entienden solo variedades dialectales
del espafiol muy diferentes de la estandar; y bastante menor si los
alumnos entienden y hablan una variedad del espafiol mas cercana
a la escolarizada (Ministerio de Educacion, op. cit.).

El concepto de distancia linguistica interesa para articular las es-
trategias 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 lingtis-
tica favorece el fracaso escolar, deberian perseguirse los siguientes
objetivos:

- Encarar la enserianza de la variedad estandar con metodologfas
proximas a la ensefianza de lenguas segundas.

- Enfatizar la diferencia de registros.

En especial, existe una distancia lingiiistica que es necesario ob-
servar permanentemente: la que enfrenta al alumno que habla una
lengua oral con los usos propios de la lengua escrita.

o Lavariedad estandar como lengua segunda

Si se considera que la variedad estandar representada por la lengua
escrita es otra lengua que los alumnos tienen que aprender, se debe-
ria tener en cuenta, paralelamente, la forma de trabajar desde las tres
4reas interconectadas que corresponden al desarrollo de las distintas
competencias: comunicativa o pragmatica, linguistica y cultural.

Deberiamos promover clases fuertermente interactivas donde los
alumnos diesen informacién sobre si 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 lingtisticas y comunicativas
para poder hacerlo al tiempo que acrecientan su capital lingiiistico
(lo cual ya no es tan habitual).

Para lograr que el alumno desarrolle estas competencias es nece-
sario Tecordar que debera trabajar y ejercitar en clase aspectos de la
comunicacién: ¢émo interactuar con otros, como exponer, de qué
temas hablar, como usar los distintos registros y los distintos géne-
vos discursivos. Esta intensa actividad pragmatica implica a la vez
habilidades lingnisticas y discursivas.

» Enfasis 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 codigo de
interaccion familiar y cercano es uno de los factores de identifica-
cién personal mas 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-
cacion, op. cit.).
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Reconocer las diferentes variedades como instrumentos para fi-
nes distintos puede ser el camino para una solucion mds realista.
Asi, la variedad del aula deberia ser la estandar; y la del afuera, la
variedad propia de cada uno. Se habla de historia, de geografia y de
ciencias en el estandar, y de los temas personales v cotidianos en la
variedad de uso cotidiano.

Aqui es donde no se advierte en la actualidad el trabajo serio y
sostenido de contrastacion y elaboracién de registro adecuado, que
deberia 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 practicas de formalidad e informalidad, ade-
cuacién a contextos y ambitos de circulacion 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 mas vul-
nerables en cuanto a su capital linguistico y comunicativo es donde
menos se enfatiza la nocién de registro y donde menos se trabaja el
caudal léxico.

Sucede que la distancia lingiiistica y la heterogeneidad deben ser
entendidas y atendidas para que, en vez de considerarlas como des-
gracias inevitables, puedan ser valoradas como ocasién de aprendi-
zajes significativos. Esto reclama una ajustada concepcion respecto
de la alfabetizacion y la alfabetizacién avanzada, que es donde se
observan los mas importantes fallos en la oferta educativa para las
poblaciones vulnerables y de riesgo pedagégico. En las propuestas
que siguen tendremos en cuenta estas cuestiones que consideramos
ligadas a la ensenanza de la lengua escrita.

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

En la década de 1940, la “hipdtesis de Sapir-Whorf” (revision en
Sapir, 1964) puso de manifiesto que los distintos sistemas simbo-
licos y notacionales, accesibles a distintas culturas, imponen limi-
tes y constricciones a la mente humana. Las categorias de tiempo,
espacio, sujeto, objeto, por ejemplo, no serian las mismas en una
lengua indoeuropea que en una no indoeuropea. En la década
1990, observa Bruner que las verdaderas victimas de los limites del
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lenguaje son aquellas personas menos conscientes del lenguaje que
hablan.

Afiadimos: y de la lengua que escriben, Efectivamente, una cru-
cial frontera de vulnerabilidad se localiza en la concepcion que el
docente tiere y transmite respecto de la lengua escrita. ‘

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

- La escritita no es la transcripcién mecanica y univoca de 1o 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
estandar. .

- La lengua escrita, como lengua estindar, permite la intercom-
prension entre las diversas variedades del espanol y la idemnificacion
del espafiol escrito [rente a otras lenguas. .

- La lengua escrita es la forma mas analitica que puede asumir ia
lengua porque exige ¢l control deliberado del orden jerarquico, del
orden temporal y de las convenciones.

La ensefianza de la lengua escrita, por lo tanto, aparece nueva-
mente en un lugar central respecto de Ja segmentacion educativa y
de las condiciones de vulnerabilidad. Su aporte a los procesos de
simbolizacién superior y al desarrollo de una de las formas mas
completas de la inteligencia es fundamental a condicion de que sea
rigurosa y gradualmente compleja, es decir, que al ensefar la lengua
escrita se recorozean y pongan en acto niveles cada vez mas com-
plejos de dominio de la escritura.

* Niveles de dominio de la escritura

Siguiendo a Wells (en Cassany, 1994), se pueden identificar ni-
veles en la adquisicion 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 escrite al hablado y viceversa,
pasando por el instrumental, que permite buscar y registrar infor-
macion escrita, al nivel epistémico, que se refiere al dominio de lo

Aprender a pensar - Las bases para la alfabetizacién avanzada

escrito como el de una forma de pensar y de usar el lenguaje de ma-
nera que coniribuya a la ordenacion del pensamiento.

Sefiala Cassany que el deficitario trabajo con la gradualidad de
desafios que implica cada nivel de dominio de 1a lengua escrita,
unido a la casi exclusiva centralizacién de la educacién basica en el
dominio del nivel ejecutivo (en forma de codigo de transcripeion
del oral al escrito), conduce a la mayor paradoja escolar. Esta es
la siguiente: ¢! dominto instrumental del lenguaje, oral o escrito, es Ja
via de acceso a los demds conocimientos v, en cambio, el proceso de
aprendizaje de este instrumento como tal estd poco presente en la
escuela.

Sila meta de la educacidn es, de manera general, capacitar a los in-
dividuos para que lleguen a ser pensadores y comunicadores creativos ¥
criticos, solamente se puede aceptar como adecuado un modelo de alfa-
betizacién avanzada que reconozca la importancia del dominio instru-
mental pleno de la escritura como paso imprescindible para el acceso a
la dimension epistémicd, y esto es asi sea cual fuere el ambito cultural del
cual provengan los estudiantes.

En este libro, focalizaremos las escrituras instrumentales —como
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 sintesis de otras
escrituras y que, sobre todo en los sectores mas desfavorecidos, las
verdaderas herramientas intelectuales son las que permiten apro-
piarse de los contenidos culturales y las formas discursivas que los
vehiculizan, para usarlos segiin las propias necesidades.

No podriamos terminar este recorrido por los compromisos so-
ciales y linglisticos de la ensefianza en la atencién equitativa de la
vulnerzbilidad, sin referirnos a la potenciacion del aprendizaje en-
tre pares.

* Ld cooperacion necesaria

La enorme influencia de la interaccién social en la construccion
de conocimientos fue develada por L. Vigotsky a través del concep-
to de Zona de Desarrollo Préximo, 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 resolucién de un problema bajo la guia
de un adulto o en colaboracion con otro companero mds capaz” (Vi-
gotsky, traduccion espaiiola de 1962).

La cooperacion permite agilizar el recorrido de la distancia entre
lo que el aprendiz ya sabe y lo que puede hacer si el medio le pro-
porciona los recursos necesarios. Segiin Vigotsky el aprendizaje
despierta una serie de procesos evolutivos internos capaces de ope-
rar solo cuando el que aprende estd en interaccion con las personas
de su entorno y en cooperacion con algin semejante.

UUna dé las caracteristicas de la vulnerabilidad es, como vimos, el
resquebrajamiento de los lazos sociales. Parece de maxima impor-
tancia que el docente que debe ensefiar a leer y escribir en contex-
tos de riesgo pedagogico 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 antinornias 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 cohesién 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 dejo la escuela
basica o el nivel medio. ;Qué deberia poder hacer? ;Cémo podria-
mos equiparlo desde la escuela?

Dice Bruner {1997): “No hay reforma educativa que pueda des-
pegar sin la participacion 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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CAPITULO 1T

CUANDO VEA QUE ESTO
NO SE HIZO ANTES, jHAGALO!

COMDICIOMES DE LA ALFABETIZACION IMICIAL
PARA PROCEDER A LA ALFABETIZACION AVANZADA

En los casos problemédticos que hemos expuesto (alumno de sép-
timo grado y futura docente), los desempenios de estos estudiantes
han quedado, por asi decirlo, Hados en los niveles de logra cores-
pondientes a un comienzo de Segundo Ciclo, Para trtar de compren-
der qué ha sucedido y como evitarlo, creemos importante refenirmaos
brevemente al aprendizage inicial de la lengua escrita, con el fin de se-
nalar aquellas pricticas que promueven una salida apropiacicn de los
conocimientos bisicos v, correlativamenie, aquellas que ponen en
resgo la continuidad y la consolidacion del proceso de allabetizacan

5i bien este libmo se nefiere a la alfabetizacidn avanzada v deberia
dar por sentado el primer nivel de alfabetizacion o alfabetizacion
nictal, no quisiéramos cometer el mismo error que hemnos visto en
mits de una prictica educativa. Esto es: considerar que clertos con-
tenidos “Ya los deberia saber el alumne®, "No me corresponde a mi
desarrollarios en este afo™, “Yo tengo que seguir con mi programa
y nio me puedo ocupar de contenidos que debieron aprender antes”
Por otra pane, nuestro constante contacto con la escuela nos de-
muestra sobradamente que, en un mimero alarmante de casos, las
alumnos llegan al coano grado sin los conocimientos bhasicos de
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lectura y escritura esperables despues de tres afios de escolandad.
Asimnismo, esta es la queja mas frecuente de’los docentes con quie-
nes pretendemaos trabajar en alfabetizaciom avanzada.

Sucede que en lengua, como por otra parte en todos los campos
del saber, unos contenidos reposan sobre la adectiada asimilacion
de otros, ¥ si estos primeros no han sido apropiados, todo e edifi-
cio del conocimiento descansa sobre hases endebles, lo cual condu-
ce inevitablemente 4l [racaso.

Primero: para desarrollar un proyecto de alfabetizacion
avanzada, verifiquemos lo que sitbe un alfabetizado
en el primer nivel.

Al principio, existe la lengua oral. La lengua oral de una comu-
midad es un patrimonio de sus miembros. Los mds chicos adguie-
ren ese pairimonio porque oyen hablar a los hablantes adulios y
porque conversan con ellos. La lengua escrita también es un patri-
menio 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 parimenio
¥ puedan usarlo de la mejor maners.

Podemos empezar a pensar qué conocmientos tiene algulen gue ya
sabe leer y escribar y hace un uso pleno y adecuado de ese saber: B per-
sor thene conocimientos sobre la escritum como patnimenio cultural, en
el semticho de gue recomoce su lugar especifico v b acepla como sistem
diferente de los lengusjes pictoricos o musicales, por gjemplo, También
tietie cotoctmientos sobre ¢l sistema de Tn escritura porque sabe, entre
muchas otms cosas, cuiles son los signos de su scrtur, odme trazrlos
v oom qué instrumentos, Y no solo eso; en tercer lugar, distingue una es-
critur adecunda de una nadecuada porque puede diferenciar el eslo
propio de la lengus escrita respecto del estilo de la comunicacion oral

A los docentes, estos tres tipos de conocimientos nos permiten
organizar tres ejes basicos de trabajo allabetizador en la escuela:
trabajo con les conocimientos acerca de fa escritum como parmmo-
mio, trabijo con conocimientos acerca del sistema de la escritura v
trabajo con las caracterisiicas propias del estilo de la lengua escrita,
diferente del oral. (Recuperamos agui las lineas generales expuestas
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en ¢l documento "La alfabetizacién inicial y las condiciones para la
allabetizacidn avanzada®, escrito en colaboracidn con 13 Lic. Silvia
Conzdlez, Mecyr, 2003},

Cuando estos tres ejes estin presentes de manera sostenida, ienemios
mids posibibidades de levar adelante un buen provecto alfabetizador
Cuando no estan o falea alguno, estamos més cerca de que mesmos alum-
nes tengan dificuliades para aprender a leer v escribir. Vizamos con deta-
e en que comsiste cada uno y como podemes bacer que los chices que
empiezan a leer y escribir se aproplen, ellos ambién, de esos sberes,

Controlemos ¢l dominio de los contenidos
de la alfabetizacion inicial indispensables
para poner en marcha la alfabetizacion avanzada.

Los comacimientos sobry o escritura nos permiten comprender que
esta &5 uni lengua, que representa a la lengoa hablada v que, a ve-
ces, hasta la reemplaza (por gjemplo, cuando hay que comunicarse
a distancia y no hay teléfono, se escribe una cana o se envia un co-
rren electronicn). Posgue conocemos eso, también sabemos gue | pa-
labra dicha oralmente se puede escribir v que leyendo se puede
volver a decir oralmente lo que se escribio, También reconocemos
gué fundones cumple la lengua escrita: sabemos, por ejemplo, de
gué manera el escribir y ver escrita una idea nos impulsa a volver-
la a escribir hasta que quede clar y comunicable, ¥ de esta manera
la escritura nos ayuda a ordenar nuestro pensamiento, sabemos gue
la escritura funciona como extension de la memoria y por eso ano-
tamos nameros de teléfono y compromisos en nuesira agenda; ca-
da vez que consultames una enciclopedia, no necesitamaos decimaos
gue la escritura permite atesorar los conocimientos pasados y pre-
sentes. [gnalmente, reconocemaos los distintos portadores de escri-
tura (libros, carteles, soportes electronicos, periddicos) v sabemos
por dénde circulan y quiénes los usan,

A los que sabemos leer y escribir, estos conocimientos nos parecen
obvios, pero los maestnos experimentacos saben que no todos los chi-
cos conocen estas cosas cuando ingresan en el Nivel Inicial y en la
EGR, Fs posibie que kos nifios de sectones medios gque viven en casas
donde hay libros, donde se lee v comenta el diano, aguellos a los que
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se les leen cuentos y con quienes se desarrollan orras scrividades be-
trades, adquieran estos conocimientos antés de iniciar su escolaridad
y, casi sempre, estos aprendizajes no formales contribuyen a su éxi-
o en el aprendizaje de ka lectura y la escritura una vez producido su
ingreso en la escuela, Por el contrano, otros nifios de sectores desla-
varecidos o que habitan en zonas rurales han desarrollado otros co-
nocimientos refaciotados con su subsistencia o su responsabilidad [a-
miliar, pero no cuentan con tanta expenencia de lectura y escntum antes
de su ingreso en la escuela. En este sentido, ¢l mol del Nivel Inicial,
respecta de los nines de clases mais desfavorecidas, es fundamental,
Sin embargo, aun en los casos de ninos que no hayan asistido al Nivel
Inicial, el Primer Ciclo debe asumir con woda energia el 1rabajo para
el logro de estos conocimientes sobre ks funciones de la lengua escrice,

%i e el Primer Cielo no se ha hecho nadi de esto, ¢n el Segun-
do Ciclo de la escolandad, en acuerdo mstitecional con directivos
y docentes, hay que hacer una seleccion inicligente de actividades
¢ instancias de reflexion que conduzcan a los alumnos a responder
y responderse esta pregunia jpara qué sirve / me sirve leer y escri-
bir?, ¥ reservar por lo menos un mes de trabajo para desarrollarla
con los estudiantes, aungue sea en el cuano grado

Se puede integrar este trabajo con diversos contenidos de las dreas

- 5¢ puede indagar en Lengua y Ciencias Sociales como se inven-
L 1o escritiura, cudndo, para qué fines y qué ventajas significé para
los pueblos que la desarrallaron

- S¢ puede analizar la escritura como tecnologla de la comunica-
cidn y ver gqué otras tecnologias posibilivg

- Se puede confrontar la escritura de lenguas naturales y de len-
Buaje malermatico.

- 5¢ puede hablar de la alfabetizacidn como derecho humano.

Es decir que la escuela ha de brindar a los mas chicos las opor-
tunidades de construir estos conocimientos para que entiendan
cuil es la imporancia de aprender a leer v escribir y por qué vale la
pena gue hagan un esfuerzo grande y sostenido para lograrlo.

Entonices, de ninguma manera perdemos el tempo en b eca coando in-
dagamos qué saben los chicos sobre b escritars y, siguiendo esie primer
gje de conocimientos, los ayudamos para que descuberan las funcones que
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cumple la escritura como nstrumento socal de comunicacion. como se la
usa, quié herramibentas v anles necesita, qué productos escritos circulan en
I sockedad, para que, con qué propositos lee y escribe b gente v qué ac-
uvidades especilicas realizan las personas cuando leen y escriben

Ahora bien, ;como rabajamos este eje para que conduzea a la apro-
piacion de la escritura? En primer lugar, de manera activa. Sabemios
que no es suliciente contarles a los chicos las caracteristicas de ba len-
Fua escrila que hemos enumerado antes. Es el mabajo sosterudo con la
escritusra el que lleva a desarrollar el conocimiento de las formas de re-
PrESENLACIon, comunicacion y creulacion soctal de la lengua escrita,
por cjemplo, a través del comacto permanente con material grafico (-
bros, revisias, diarios, carteles, manuales, diccionarios}. Pero también
sabemos que el contacto, €l manipular los materiales, si bien es ahso-
lutamente necesario, no es suficiente. Los chicos se involucran real-
mente y camprenden qué s la lengua escrita v como se la usa, a 1ra-
ves de su implicacion en las actividades que desarrollan bos que leen v
escriben. s mis, sin este ejercicio activo de participacion en el tipo de
actividades que llevan a cabo los que saben leer v escribir, a los chicos
se les dificulia el aprendizaje puntual del sisterna de escritura v de las
estrategtas de bectura, porque en realidad, no comprenden de qué se
trata Ja tarea que se les propone nil para qué sirve hacerla.

P eso, desde el comienzo del Nivel Inicial y aunguie no escriban 1o~
davia de manera autdnoma, aprenden mucho si participan en las activi-
dades escritas que su docente les propone. Desde luego, todas las acti-
vidades dan lugar a la construccion del conocimiento cuando se realizan
en un clima de cunosidad mielecrual, donde los docentes a b vez que
musesiran como se hacen, alientan a los chicos pam que las hagan, res-
ponden a sus preguntas v formulan ellos mismos nueves interrogantes.

De los maestros mis experimentados, que logran involucrer a los
chicos en [a tarea escolar y que por eso mismo pueden erear un clima
de respeto y orden que permite el trabajo creador en el aula, pudimos
aprender que leen a los alumnaos y leen con los alumnos, especialmen-
te cuentos, Comentan las leciuras v propician la pamicipacion oral de
los chicos en esos comentarios y en las renarmaciones de los cuentos
que han leido. Tienen presente que leer no es solo descifrar letrs, sno
compreticer, relacionar, comentar, compantir el contemsdo de la lectura,
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Por eso organizan actividades como las siguientes:

Desde un comienzo, se muestran ante-sus alumnos leyendo pam
resolver situaciones cotidianas: consultando libros, catlogos, agen-
das de reunion. Plantean multiples situaciones para que los alum-
nos exploren variados textos. Les proponen aproximactones a dis-
tintos 1extos escritos y los alientan a hacer anticipaciones a partir de
los portaderes (diario, libro, formulario, e1c.], de las siluetas de los
textos {carta, receta, publicidad, etc.), del paratexto, es decir, la ta-
pa, el titulo, las ilustraciones, las foografias, la tipografia {tipo, tima-
1o y ubicacion de palabras), los nameros insertadas

Estin atentos al hechio de que en ¢ tanscurso de estis actividades los
alumnos activaran bo que saben de I lengua escrita. 5 bien ¢s cierto que
la exphoracion libre de los lextos no produce sutomaticamente ¢l apren-
dizaje de la lectura convencional. este tipo de actividad permite a los
alumnes avances muy importantes en el aprendizaje de estraegias de

lectora, de aproximacin a las caracteristicas de bos conte-
nidos de los distintos tipos de texto y de sus sitwaciones de uso,

Los maestros que crean un clima de mterés y Comprension en 1omo
de In lengua escrita se muestran escribiendo delante de sus alumnes pa-
ra resolver situaciones tales como redaccion de comunicaciones, infor-
mes, notas 4 los padres. Les describen b tarea, les explican para qué lo
hacen y como lo hacen. Se dedican, junto con los alamnos y desde Tos
primeros dias de clase, @ organizar v texvuar el aula & traves de activida-
des rales come la canelera con los nombres de los alumnos y el maes-
oo ln maestra; el control conjunio de la aststencia; s identificacion de
las personas que trahagan en la escuela (ordenanza, director, otros do-
centes, etc.); la rotulacion de ariles; las pautas de convivencia, el calen-
dario v la agenda del curso; la Hsta de eventos sociales pars agendar
(cumpleanios, festejos); la organizacion de la biblioteca del aula.

Y si no hacemos eso, jqué hacemos?

La experiencia nos dice gue, para muchos docentes, todo lo que
acabamos de enumerar ingresa en ¢l temible index de la pérdida de
tiempe, Tal vez, guiados por la mejor [ntencion, piensan que estas
actividades desordenan la clase, no permiten graduar elicazmente
los contenidos por ensefiar y promueven la dispersidn.
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La experiencia también nos dice que muchos, muchisimos mas

chicas de los gue creemos no saben para gué sirve leer ¥ escribir, m

siguicr en sus aspectos utilitarios: recordar, recuperar inlormacidn
diferida en tiempoe y espacio, ordenar, planificar; no hablemos de
leer, inlormarse, comiicar

~ Hemos conocido personalmente, en todo el pais, chicos gue re-
Fi:ie:mn hasta por custro anos el primer afo, sin saber para qué de-
bian hacer el esfuerzo de coplar listas de letras, a qué dominio del
saber conducin esa tarea. No se “perdia el tiempo™ con ellos com-
partiendo los aspectos mas duiles, desafiantes, socialmente validos v
creadores del aprendizaje de la escritura, pero si se les proponkan

abumidas reiteraciones de copias interminables de lerras suelhas,

Luego eran los que no entendian, los de "il.FlI‘l:nI:I.iIEjl: lento”, los fra-
casados, muchas veces los diskéxicos. Clentamente, estos son los
alumnos que nunca llegan a la etapa de la alfabetizacicn avanzada,
porque no superan la de allabetizacion inicial,

En relacion con el segundo eje organizador del provecto de alfabeti-
zacion escolar, un allabetizado poses conocimientos sobre el sistema de
escritura, aungue st le pregunbinumos sobre ellos, nos mimra asombr-
do. Es que cuando alguien ha logmdo convertirse en un usuario pleno
de L lengua escrita, ha sutomatizado muches de estos saberes y ya no
necesita recuperarlos de manera consciente. Cuando lee o escribe, su
pensamiento s puede concentrar en los conceptos porque reconoce ¥
produce daramente v con velockdad les palabras y las lewas,

Para lograr esta pericia que los maestros queremos para tixdos los
alumnos, en algin momento este lector y escritor competente tuvo
gue aprender como funciona el sistema de la escriturn. Especilica-
mente, la comunidad confia en el poder expeno de los maestros pa-
ra que, en la escuela los chicos desarrollen las actividades especial-
mente persadas que les permiten construir este conocimiento

Es en la escuela donde 1os chicos toman conclencia de que los dis-
cursos orales estan formades por palabras v que las palabras orales
estan formadas por unidades que permiten diferenciar significados
Leara / cama { cana { capa), A la vez, también en la escuela sisternati-
zan su rellexion sobre el hecho de que esas unidades, que ellos per-
ciben como somidos de su lengua oral, son r::ptesemadas por las gra-
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s o letras de las palabras escritas. Este es el principlo alfabético, es
decir, la comprension de que hay una rélacion sistematica entre le-
teas v unidades distintivas o fonemas. No es sencillo sistematizar es-
ta relacion, porgue s trata de saber qué unidades del lenguaje —so-
nidos, silabas o palabras= representan las grafias. Recordemos algunaos
de los fallos en el escrito del alumne de sexto grado: todavia tenia
dificultades en la identificacion de palabras.

Para lograr la cabal comprensién del prncipio alfabético, los
raestros han creado maltiples estrategias, de las cuales destacamos:

e Lis actividades de reflexion de los nifios sobre su propia len-
gua oral y las unidades que la constituyen. Para ello los ayudan a
discriminar oralmente cuintas palabras hay en una frase, cudntas si-
lahas hay en una palabra y cudnias unidades {sonidos) hay en la sila-
ba, Estas actividades, resueltas en {orma de juegos con rimas, cin-
ciones, agregados de finales, omision de finales, ayudan a construir
el principio alfabético, es decir la conciencia de las unidades abs-
tractas que son los fonemas de la lengua y la reflexion acerca de co-
mo las grafias o letras representan a esos lonemas.

* La mvitacion permanente & escribir de forma espontinea y a la
vez acompanada. Los docentes que logran mejores resultados en la al-
fabetizacion abren este espacio de exploracion, pero lo acomparian
can la disporibilidad tambien permanente para ayudar a los alumnos
a escribir de forma convencional, proporcionandoles modelos, ejem-
plos, lecturas y orientaciones pam ka escritura, Fs el docente el que
kos ayuda a interrogarse para leer y escribir las palabras, para verificar
si estan todas las letras o hay alguna omision. Estos maestros actian
habilmente, porgue desde el comienzo a la vez alientan a los chicos
a escribir sin frustrarlos, pero también promueven la rellexion grupal
sobre la escriturn convencional v su relacion con la lengua hablada.,

+ Fn esios casos, los maestros procuran gue los chicos vean con
frecuencia, escritas en forma convencional, las palabras que presen-
tan dificultades ortograficas. Estos maestros saben que desde muy
pequetios los chicos pueden desarrollar conciencia ortografica, esto
es, conciencia de gue en las palabras hay sonidos que se perciben
iguales, pero que pueden escribirse de distinta manera, Ademis, 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 spren-
demos a escribir, registra la escritura de las palabras.

» Muchas veces, los chicos maniliestan sus dudas sobre las corres-
pondencias entre letras y sonides <" ;Va con b o con v7"- y la onogra-
fia apropuada. Los chieos preguman, piden ayuda. Los maestos qoe
logran mejores resultados consideran gue las preguntis Benen que ser
siempre valoradas y respondidas porgue revelan las reflexiones de los
alumnos sobre el lenguaje v su inguietud por encontrar la inlorma-
cifm que necesitan pam continuar con su proceso de aprendizaje.

¢ Los chicos, a través de actividades con variados textos, ohser-
van la relacion entre la lengua hablada v la lengua escrita v, guiados
par su docente, reconocen las correspondencias entre bos sonidos de
las palabras orales y las letras de la escritura, También guiados por
sus maestnos reconocen la vanedad v especificidad de estas relacio-
nes: aprenden que hay casos en que una letra carresponde claramen-
e a un sonido, como en el caso de la fp/. que existen olros en gue
un somdo es representado por dos o mas letas, como en el caso de
“s", “c" v “z", ¥ @ veces una letra no corresponde a ningin sonido,
como sucede con la “h”. Este tipo de actividades ayuda a los nifios a
formarse como activos ohservadores de su propia habla y escritura,
v productores cada vez mas avezados, bo cual, sin duda, permite que
vayan adquiriendo mds fluidez, precision y velocidad en la lectura v
escritura, condickon indispensable para que, libersdos del deletreo y las
vacilasciones, puedan concentrar su atencion en el contenido de los
textos y no trabarse con la forma de las palabras v las leiras.

Los alfabetizados tienen un tercer tipo de conocimientos, sobre los
cuales s conforma el tercer gje de tmbajo del proyecto alfabetizador,
Estos son los comocimizndos sobve ef estilo de lenguaje escrito, Las personas
alfabetizadas han aprendido que la escritura no ¢s una copia directa de
lo que se habla, sino que para escribir con propeedad deben estar aten-
tos a bas beyes especificas de construccion de la escritur, a las normas
que rigen la escritura v a los formatos convenclonales de los texos,

JoOmo aproximar esios conocimienios
a los chicos que se iniclan en la escrimra?
Lers maestros que se preccupan por que sus alumnos compren-
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dan la diférencia de estilos entre Ia lengua oral y la lengua escrita
organizan actividades donde los chicos se comuniquen omlmente,
pucliendo hacer sefas, gestos, sefidlamientos a abjetos que no nom-
bran, y-lss comparen con otras actividades mudas donde selo se
pueda escribir. En este ultimo caso, ayudan a los chicos a comple-
tar toda la informacién faltanie. Por ejemplo, los ayadan a ohservar
la diferencia entre gl oral “Eso es lindo" v ] escrito “El oso es lin-
do®. Esto e¢, reconocer la diferencia entre comunicacion oral, de-
pendiente del contexto, en este caso donde se ha padido senalar el
Juguete, ¥ comunicackin escrita no dependiente.

Estos maestros saben que no es sencilio para los chicos entender
que la situacion de escritura es diferente de la comunicacion oml, -
ta & cara, en la que los interlocutores comparten el tiempo y ¢l espa-
cio y tienen b posibilidad de reparar las fallas en la comunicacion.
Las alumnos tienen que rellexionar sobre el hecho de que el lector,
en cambio, no puede pedir aclaraciones si no entlende algo mientras
lee. Por eso, ¢l que escribe debe prever la cantidad y calidad de infor-
macidn que debe incluir en funcidn del destinatario; debe crear con
palabris el “contexio” necesanio para que el lector comprenda el men-
saje, ordene la informacidn v 1a conecte. Estas previsiones no son sen-
cillas y desvelan al escritor mas avezado, por lo cual los maestros gue
logran mayor comunicabilidad en los eseritos de sus alwmmos son los
gue acompanan la producehin con preguntas oriemadoras que los ayu-
dan a no perder de vista a quien va dirigido el exto que escriben v
cudnita informacion hay que inclutr para que el lector entienda,

También los magstros ayudan a los chicos para que presenten la
infortracion en forma organizada, clara y explicita, wilizando voca-
bulario preciso. Los maestros que trabajan con profundidad Les di-
ferencias entre los estilos orales y £5CTiI0s 58 PrEOCUpan por que sus
alumnaos hagan planes y esquemas antes de escribir los textos defi-
nitivos v los alientan a redactar borradores hasta que el exto esoé
completo y claro. Esto lo hacen aun con los jextos breves gue los
chicos escriben en sus primeros inentos, de modo que adguieran
tempranamenie las estrategias de los escritores,

En estos casos, los masstros aprovechan para ayadar a los chicos a

imegrar la informacidn v mlaconarla a través del uso de conectores,
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explicindoles como se usan y qué relacion establece cada conector

Estos maestios saben que pari ensefiar a escribir tienen un podero-
s0 aliado en la lectura porgue ks escritura es un procesa comunicati-
v, COMSITRCHIVE: ¢ interactivo que se alimenta de s bectura, asi comao
de |a escuchn y del habla. En efecto, las personas alfabetizadas no so-
lo adquieren conocimientos i traves de la escritura, sine que ademis
usan, cuando plensan v hablan, {ormas mas elaboradas de sistemati-
zar la informacion que han aprendido a raves de b lectuta, de 1a fre-
cuentacion asidua del kenguaje escrito. Los chicos a los que se les leen
muches cuentos incorporan ripido las frases “Habla una vez™ para el
comienze y el “entonces”, “de promio”, *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 lingiisticos
yde formas de pensar y de organizar ks informacian que estdn asocia-
dos con la escritura, aungue se usen también al hablar

Los maestros que Jogran un buen nivel de trabajo con este tercer gje
saben que los chicos “se alfabetizan” desde pequerios cuanda en las
conversaciones relatan en colaboracion con adulios alfabetizados he-
chos que han sucedido y cuando son alentados a explicar las causas v
los motives de sus propias acciones v de las dcciones de los otros. Por
ejemplo, cuando estin contando algo que les paso, se los ayuda mu-
cho a ordenar su pensamienio y su exposicion s se les pregunta
“gluando pasa?”, *jDande [ue?”, "iQuienes estaban?”, “jQué pasa?”,
“tPor quet™. Se apropian liferalmente de la lengua escrita cuando par-
tictpan en situaciones dianas de lectura de cuentos ¥ otros 1exios hien
escritas. Los chicos contintan con el aprendizaje de un uso alfabetiza-
do del lenguaje cuando la ensenanza de b lecturi y la escritura pro-
mueve gradualmente habilidades mas complejas que las necesarizs pa-
ra aprender a leer y escribir textos muy breves y sencillos: Al aumentar
la extensian y complejidad de sus escritos, con lu ayuda de sus maes-
tros, los chicos perlecctonan su comprension y produccion de textos,

El aprendizaje de los conocimientos ingluidos en los tres ejes
mencionados no se produce en etapas sucesivas, sino gque es un
proceso que se da simultdneamente, aungue con distinto grado de
apropiacion segun el alumno y segon b tarea. Esto quiere decir que
no se espera que se logren los aprendizajes incluidos en ¢l primero
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—

o segundo grupo para recién después comenzar con el sigulente

Los mas serios problemas, que ponen en riesgo la allabetizacion
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 ejertiplo, en relacion con el primer grupo, conocmdentos sobre o
escriturd, sucede que ain en la actualidad algunos docentes implemen-
tan practicas de alfabetizacidn inicial que se cemran exclusivamente en
la apropiacion del codigo, por ejermnplo, a rmaveés de actividades de repe-
ticion ¥ copia de las letras o nimenos, sin explicar a sus alumnoes para
g sirve v @un para que exaste ka escritura o la numeracion

En estos casos, no se estd prestando atencion a fa motivacion para
aprender a leer y escribir; y deberamos rellexionar acerca de que una
alta motivacion es necesaria para encarar ¢l esfuerzo que deben sos-
tener los que aprenden, El cumplimiento de actividades allabetizado-
ries hasadas exclusivamente en la repeticion y la copia pasiva, sin que
esté presente el estimulo de saber que significan y para qué srven,
puede blogquear severamente las vias de acceso a ls apropiacion de la
escritura como sistema simbidlico ¥ no permite que los alumnos en-
tiendan que la escritur es una forma de acceso a un patrimonio ¥
pertenencia a la comunidad cultural de los que leen v escriben

En relacion con el segundo grupo, conocimientos sobre ¢l sistema
de escritura, aun hoy se manifiesta considerable disenso respecto de
cuitles son las estrategins de ensenanza mis adecuadas para que los
nifios adguleran conocimiento acerca del sistema de escritura. En
las aulas se pueden observar practicas que remiten a distintos mé-
todos —alfabético, [Gnico, de la palabra generadora, global, etc.-, es-
1o g5, la convivencia de algunas metodologias elicaces con otras que
va han dado suficientes testimonios de ineficacia, muchas veces
adaptadas a pretendidas propuestas innovadoras.

Al respecto, sin pretender zanjar la cuestion en estas lineas, recu-
rrimos una vez mas al conjunto de actividades que hemos resenado
antes v que foeron el producto del rabajo en las aulas de maestros
que logran buenas sisiematizaciones en este cje. La observacion
atenta de ellas permite ver que promugven la reflexion constante de
los alummnos sobre las caracteristicas de los sonidos de la lengoa oral
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. y de las gralias que les commesponden en la lengua eserita, que los

alumnoes reflextonan a partir de las frases, palabras y sonidos que

 patdn en los textos de circulacién social que ellos estdn tratando de

leer v producir, que siempre tienen presente el producto esperado
y la importancia de la tarea, que el docente y el grupe de alumnos
mtercambian ideas, se corrigen mutuamente, buscan informacion
et lecturas v escriturs variadas.

En relacion con los comoctmientos sobre el estile de lenguaje esonto, hay
gue subrayar que un enloque de alfsbetizacion inicial ain extstente en
muchias escuelis sostiene que hasta que los alumnos no conocen Las le-
tras v logran leer y escribir con avtonomia y Muidez no estin en condi-
ciones de acceder a lextos completos, temiticamente ricos, vinculados
a contenidos sighificativos y relevantes, asociados a campos del cono-
cimiento (las ciencias, [a literatura). No hay que confundir la posibali-
dad de escribir textos completos con suronomia, proceso que lkeva
empa de trabajo sostenido, con la posibilidad de acceder a textos
completos, valiosos v significatives pars los nifos y para su aprendiza-
je. a traves de la mediacion del docente entre el alumne v ba escritura.

A su vez, dentro de esta concepcidn suele ignorarse el desarmllo
ol de los nifios ¥ a veces se subestima su capacidad de escuchar y
hablar de temas importantes, porque se subording a su conocimien-
te precario de las letras v la esentura el acceso a los extos. Es decir,
porgue todavia puede escribir poco, lee poco. Pensemos con senti-
do comun. Aungue escriba poco, se le puede leer a un nino un wex.
to completo desde muy emprana edad. Lo disfruta mucho. Cuando
estd empezando a leer, ese texte puede dir motivo al reconocimien-
to ¥y escritura de palabras clave, pequenias frases, alternativas para los
sucesos quc plantea el cuento. De esta maners, ka exposicion a los tex-
105 y estilos escritos, a la vez que posibilits el aprendizaje de la ken-
gua escrita, modifica, ennguece la oratidad de los chicos.

For otra pane, se suele subestimar el papel protagonico del docente
alfabetizador como mediador entre 1a culturm escrita como un todo yel
alumne, v no meramente entre el sisterma alfabético y el alumno. En un
proyecto alfsbetizador, el docente asume tareas de lectum y escritura
que va delegando a los nifios a medida que estos adquieren autonomia.

Pero emonces, volvamos a los ejemplos que encabezaron estos
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aprender a pensar - Las bases para la alfabetizacion avanzada
-apitulo [11, Sara Melgar, Papers Editores, 2005

CAPITULO III

UNA CLAVE PARA LA ALFABETIZACION
AVANZADA: ENSENANZA
TRANSVERSAL DE LA LENGUA

En el primer capitulo expusimos el enfoque de este trabajo y en
el segundo cuiles son las condiciones que promueven un buen

'~ acceso a la primera alfabetizacién. Vimos que el docente que tiene

conceptos claros en relacién con la diversidad y la heterogeneidad, y
por-lo tanto trabaja de manera sostenida los conceptos de los alum-
nos-acerca de qué es la escritura, para qué sirve, cémo est4 formado
el codigo de la escritura y qué diferencia la comunicacién escrita de

. la comunicacion oral, tiene mas posibilidades de que los alumnos

hagan el esfuerzo de aprender a leer y escribir con clara conciencia
de la meta y los pasos necesarios para alcanzarla. Ademas, de esta
forma contribuye de manera optima para que en los tres afios del
Primer Ciclo sus alumnos cumplan: con la apropiacién de los conte-
nidos del primer nivel de la alfabetizacion o alfabetizacion inicial.

¢Arpartir del segundo ciclo se terminé el juego?

En nuestras multiples experiencias de investigacién y capacita-
cién docente, constatamos que para resolver las actividades que se
Préponen en todas las dreas a partir del cuarto grado los alumnos
tiener: que leer, escribir, comunicar y realizar distintas operaciones
como por ejemplo: describir y explicar procesos a partir de la ob-
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servacion de un dibujo; recuperar datos e informaciones desde la
lectura auténoma de la pagina de un manual; 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 también a pre-
gunias inferenciales, es decir, aquellas que requieren que el que
contesta recupere informacién no presente explicitamente 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 de
perfeccionamiento nos recuerdan, sin embargo:

“De entrada, un porcentaje cada vez mas grande de alumnos no
puede utilizar ia lectura para el trabajo escolar, o por lo menos la
usan con mas dificultad que los demés™.

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

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

¢Por qué la apreciacion de los docentes parece generalizar esta
dificultad a un numero cada vez mayor de alumnos?

“Nadie lee en las casas. Es intil lo que haga la escuela. No hay apoyo”.

Hay que considerar ¢l impacto de la creciente vulnerabilidad so-
cial en la vida escolar y hay que escuchar a los maestros cuando ex-
ponen sus dificultades para ensefiar, especialmente a nifios que vi-
ven en condiciones de extrema precariedad, frecuentemente nifios
trabajadores y a veces victimas de diversas formas de violencia.
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Las manifestaciones més extremas de la vulnerabilidad condugen
claramente a la exclusién social. Sin duda, hay una poblacién po-
tencialmente escolar que ya no estd dentro de la esc:u&la3 pero res-
pecto de la poblacion que si esta dentro de la escuela existen otras
fronteras de vulnerabilidad sobre las que todavia es posible actuar.

Debemos ser realistas respecto de la tramitacién de herencias cul-
ditales a través de Ia lectura y 1a escritura en estos contextos. Nues-
tgzmiobjetivo es lograr que los alumnos comprendan lc_a que leen yes-
&siban con claridad, pero para hacerlo en tales condiclones de ries-
go pedagégico, debemos reconsiderar nuestras Certezas acerca de
como se ensenia a comprender lo que se lee y a escribir para posi-
bilitar la alfabetizacién avanzada, también en esas condiciones
extremas. . __
r«'“Tenemos que mejorar la practica de lalecturayla e:?"c__ntura, nos
damos cuenta de que se necesita una lectura y una escritura de una
salidad distinta. Las pruebas de evaluacion de la calidad nos mues-
gan dificultades persistentes”. -

) Tendremos que tener muy en cuenta la dificultad de los ch_1cos que

manifiestan problemas con la lectura e implementar estra:t.eglgs espe-
cfficas para ellos. Muchos alumnos mantienen por largo tiempo difi-
cuitades para la segmentacion de fonemas dentro de la palabra, para
dceeder a vocabulario amplio, para reconocer construcciones oracio-
nales que tienen sintaxis compleja. Segtin Stanovich (1989), el acceso
4 la alfabetizacion determina la relacion posterior con la lectura y la es-
critura, Fste autor considera que aun las dificultades visuales de los
disléxicos serfan consecuiencia y no causa de su fracaso en la lec_mra,

Diversos ejemplos, aportados por escuelas que hemos corl_oado_,‘ ¥
¢on cuyos docentes hemos trabajado en distintos 'lugarf:s del pais,
thanifiestan en general el mismo tipo de problemas. Evidenternen-
te, persisten dificultades para concretar la guia docente de la lectura
asi.como el monitoreo y reformulacién de la escritura aun de textos
basicos y elementales, por lo cual deberemos examinary perfeccio-
nat el modelado de la lectura y la constitucion del docente como
lector experto, capaz de explicitar las formas de pensar y las estra-
fégias lectoras que permiten extraer informacién y aprender a par-
tir de la lectura, asi como las estrategias que permiten dar forma
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normativa a los escritos. Consideramos que los docentes, solicita-
dos actualmente por multiples demandas extraprogramaticas, pero
a la vez responsables de la ensefianza de 1a lectura y la escritura, han
de recibir mas indicaciones concretas, esquemas de accion detalla-
dos que les permitan llevar adelante la tarea elemental y basica de
que sus alumnos 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
mds frecuentes en las escueias (como la que consignamos) e inclu-
sive con mas de un diagnoéstico de ingreso a instituciones de nivel
medio, observamos que aqui empieza una historia de desencuen-
tros que profundiza la brecha entre lo que deberfan poder hacer los
alumnos y lo que efectivamente hacen en materia de lectura y es-
critura.

Las observaciones de los docentes respecto de las dlﬁcultades 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 cotprenden las consignas escritas.

- Manifiestan severas dificultades en el manejo de técnicas de estudio.

- La expresion oral es muy simple.

- El vocabulario es escaso y, muchas veces, mal empleado.

- Los alumnos no estan muy habituados a estudiar.

- Les cuesta reconocer las ideas principales o las palabras clave en un
texto de estudio.

- No elaboran respuestas a partir de lo leido.

Lo mds grave es que estas dificultades se mantienen mucho tiem-
po. ¢Recordamos los textos de nuestros ejemplos en el capitulo 12

Este somero listado evidencia que existe una contradiccién entre
lo que los docentes solicitamos que hagan y resuelvan los alumnos
y nuestros propios juicios en relacion con sus posibilidades concre-
tas de hacerlo. Una buena manera de resolver esta contradiccion
pasa por aclarar y aclararnos algunos conceptos de base. Formule-
mos preguntas aparentemente ingenuas:
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ll £l desarrollo de esas habilidades es una tarea sencitla?

" Todos tenemos conciencia de que no lo es. Observaciones como las
enumeradas antes dan cuenta de las dificultades de los alumnos ante
las exigencias que les plantean las lecturas y escrituras en cada campo
del conocimiento. Estas dificultades parecen ser las determinantes del
frecuente incumplimiento de las tareas, de las fallas en la interpreta-
ci6n de las consignas, de la falta de atencién y comprension y, en su-
ma, del bajo nivel de logro en los aprendizajes de las diferentes areas.

;Hay alguna actividad escolar en la que no se considere
jmportante que los alumnos sean habiles para la generacion,
seleccion, expresion y comunicacion de las ideas?

Los docentes, los padres y toda la comunidad seguramente coin-
cidiran en que los alumnos deben desarrollar y poner en juego es-
tas habilidades en las multiples actividades escolares.

| Entonces, el desarrollo de estas habilidades es una responsabilidad
@mpamda por todos en la escuela. Cuando decimos todos... decimos
q&ctameme eso. No hay érea, disciplina ri actividad que no deba com-

pmeterse en el desarrollo de las habilidades relacionadas con la genera-
¢, seleccion, expresion y comunicacion de las ideas. Estamos hablando
de la mansversalidad de la comprensién y produccién oral y escrita como
condicion de base para el logro de la alfabetizacion avanzada.

{Temas transversales? ;Contenidos transversales? ; Transversalidad?
* El término transversalidad ha sido usado con dilerentes sentidos.
fih algunos casos se usé para calificar temdticas que, por su natura-
;eZa se resisten a ser tratadas en el ambito de una sola disciplina,
ot ejemplo, la salud, la sexualidad o el ambiente. En este sentido,
g nocién de transversalidad se refiere a enfoques pluridisciplinares
de determinadas problematicas.
¢ La transversalidad se ha vinculado también al tratamiento de
problemas sociales, [lamados “temas transversales”, tales como Ia
diseriminacion, el multiculturalismo, la violencia o la paz.
Sin embargo, existen contenidos que no responden a las caracte-
tisticas anteriores. Nos referimos especificamente a la produccién y
comprension oral y escrita que, aun cuando tradicionalmente son en-
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sefiadas de manera sistematica dentro de un drea curricular especifi-
ca, Lengua, admiten un enfoque de ensefianza transversal porque:

- Se requieren como instrumentos o condiciones bésicas para el
aprendizaje de los contenidos de todas y de cada una de las 4reas
curriculares;

- Los contenidos especificos de las distintas areas proporcionan
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 funcién de esta caracterizacion 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
linguisticas y de los géneros discursivos que sirven de exptesion y
soporte a los conceptos de cada campo del conocimiento.

Sin embargo, es importante realizar una distincién respecto de la
adquisicion de estas habilidades. Hablar y escuchar son habilidades
que se adquieren en el entorno social primario (la familia, el barrio) y
se perfeccionan en la educacion formal. La lectura y la escritura, en
cambio, son objetos de ensefanza intencional cuyo dominio debe ga-
rantizar la educacién basica, no solo porque son contenidos de un 4rea
sine porque son necesarios para todos los campos del conocimiento.

La alfabetizacion avanzada,
compromiso de todos los docentes en todas las dreas

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

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

- Para que el desarrollo de la lengua como contenido espectfico 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 4reas del conocimiento escolar pueden y deben contri-
buir a la adquisicion de estas habilidades a través de una planifica-
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on articulada de responsabilidades y funciones. Es decir, todas las
eas curriculares tienen un quehacer y una responsabilidad en
* cuanto 2l desarrollo de la lengua.

_ En relacion con estos saberes se articula el proyecte alfabetiza-
dor de la escuela. En este proyecto, que abarca toda la escolaridad

Y obligatoria, ya lo dijimos antes, la alfabetizacion inicial sienta las ba-
I ses para la apropiacion del sistema de 1a lengua escrita y la habilidad
I Jectora; y a paitir del Segundo Ciclo y en adelante, la alfabetizacion

| avanzada consolida y desarrolla los conocimientos adquiridos. En
‘este sentido, un principio que orienta la ensefianza de este ciclo es

Al trabajo progresivo sobre las estrategias de autonomia de los alum-
& nios respecto de lecturas y escrituras diversas, extensas y complejas, no
L solo para consolidar los aprendizajes del primer ciclo, sino central-

‘mente para lograr que los alumrios y alumnas puedan leer y escribir

§ _rpara aprénder los contenidos de las diversas 4reas curriculares.

Para lograr estas metas, es necesario aiticular el trabajo del 4rea de Len-
gua con el de todas las areas, para la ensefianza de estos dominios bésicos:
_ - Lalectura y las estrategias de comprensién y procesamiento de
la informacién.

- La escritura de los géneros propios de este nivel de alfabetizacion
avanzada y necesarios para el aprendizaje de las dreas curriculares.

- La oralidad y la escucha.

-‘El desarrollo del vocabulario.

- El conocimiento de la normativa.

En las paginas que siguen trataremos de desarrollar estas ideas
fuerza: los alumnos tienen que ser apoyados en todas las areas con
ensefianza explicita de lectura, con un trabajo sostenido sobre reco-
nocimiento de sus propios problemas en el procesamiento de la in-
formacion a través de la lectura, que les permita recuperar y en-
plear lo que leen para enriquecer su propia enciclopedia personal y
su propia produccion escrita, con una educacién. especifica de su
capacidad de escuchar y hablar y con un cenocimiento normativo
que les posibilite el autocontrol de sus producciones. Si bien estas
habilidades no agotan las necesarias para ser un alfabetizado avan-
zado, sf son bases imprescindibles, sobre todo para la promoeion de
alumnos en contextos de diversidad y vulnerabilidad.
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Un instrumento de indagacién

En el ano 2001, corno Referencista del Proyecto Polos de Desarrollo
del Ministerio de Educacién Ciencia y Tecnologia a cargo del Proyec-
to “Aprendizaje de la lengua escrita” en la provincia de Santa Fe, con
el grupo de docentes que nos acompafiaban en esa instancia, nos pro-
pusimos identificar los factores que contribuyen u obstaculizah un
enfoque de ensefianza transversal de la lengua en nuestras escuelas.
Y para conocer esos factores nos parecié importante buscar informa-
cion referida a las estrategias de ensefianza que empleamos los docen-
tes, con el objeto de ver en qué medida y de qué forma estamos pro-
moviendo una ensefianza transversal de la lengua en las escuelas.

Para recoger informacion diseflamos un sencillo instrumento des-
tinado a colegas que ensefian diversas dreas curriculares en la escue-
la. El instrumento que empleamos es un cuestionario estructurado en
torno de diez preguntas que relevan las caracteristicas del trabajo do-
cente en relacion con el desarrollo del vocabulario, la lectura, la es-
critura, la oralidad y la implementacion de proyectos transversales.

Luego, volvimos a administrar esté sencillo cuestionaric a otros do-
centes en el afio 2002, en el marco de un trabajo de capacitacién
docente en la provincia de Buenos Aites y en el afio 2003 lo lleva-
mos a Jujuy en el contexto de capacitaciones docentes para el Ter-
cer Ciclo de la EGB. Lo transeribimos aqui porque pensamos que
puede ser de utilidad para que en las escuelas nos interroguemos
acerca de qué estamos haciendo, desde cada 4rea, para el tratamien-
to transversal de las habilidades de comprension y produccion de
textos, necesarias para lograr la alfabetizacién avanzada.

Relevamiento de datos acerca de trabajo de lengua como
contenido transversal

ol oy E<a SRR RRRY SR

Docente / area / d[SCllena .............................................................

Ano: ..

1. cEstablecufJ para este afo un vocabulano espec[flco de su drea,
que los alumnos deben comprender y emplear? ........cccceeiiviiisn

2. ;Cuantas palabras tiene el vocabulario seleccmnado? RSP
3. Marque con una cruz cudles de las siguientes actividades [ /ra
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bo en relacién con el vocabulario:

Usarlo con frecuencia.

« Explicar su significado y sentido eri los contextos especificos.

Fs Supemsar que los alumnos lo empleen con propiedad y pro-

nunciacion correcta.

i Supemsar que los alumnos lo escriban con ortografia correcta.
« Sistemnatizar el vocabuldrio en esferas semanticas.

I . Sistematizar el vocabulario en campos conceptuales,

4. ;Seleccioné para sus alumnos de este ano lecturas comple-

ntarias relacionadas con su disciplina / 4rea? ;Cuantas? Mencio-

IS FUCTILES. ©.vvoromssmmsesmsmrucssniiossiasessshesssmssssensssnnessnsmnnessnnabssonnpa sos

..4.-.._,

'5. Marque con unia cruz cudles de las siguientes actividades lleva/ ra

abo en relacion con la lectura:

~« Activacion de conocimientos previos de los alumnos sobre el
tema que trata la lectura.

* Busqueda de palabras clave en el texto.

~ « Comprension de las formas de conexion logica de las oracio-
nes y parrafos.

¢ Reconocimiento de las unidades de informacion er ¢l texto.

* Reconocimiento de la informacion expiicita.

* Reconocimiento de la informacién implicita o presupuesta.

» ‘Elaboracién de restimenes u organizadores graficos-a partir de
la lectura.

* Verificacion de la comprension lectora.

6. ;Establece en su planificacion los textos escritos que hard pro-

ducir a sus alumnos? $i-No.

Especifique el / los tipo / $ de texto: ........... .

e Marque con una cruz cudles de las 51guxentes propiedades del
€scrito tiene en cuenta y monitorea:
* ‘La adecuacion del escrito al contexto en que se lo va a usar.
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La adecuacion del escrito al modelo seleccionado.

El empleo del vocabulario especifico.

La estructuracion en parrafos, cada uno de los cuales desarrolle
una idea.

La coherencia.

La correccién ortografica.

La presentacion y prolijidad.

8. Marque con una cruz cuales de las siguientes actividades ora-
les desarrolla con sus alumnos:

Brindar oportunidades para que los alumnos preguntens

Que los alumnos expongan temas disciplinares.

Que participen en actividades grupales donde debatan y argu-
menten.

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

Supervisar el ajuste del desempefio del alumno al tipo de dis-
curso oral solicitado.

Supervisar tono, fluidez, articulacion.

Supervisar el empleo del vocabulario especifico.

Supervisar la pertinencia disciplinar.

Supervisar la recuperacién de informacion explicita e implici-
ta en la comunicacion oral.

Detectar y resolver ambigtiedades.

Supervisar la coherencia general en el desempefio oral.

10. ;En su escuela se esta llevando a cabo alguno de los siguien-
tes proyectos? Marque con una cruz.

Proyecto de lectura en la escuela.

Proyecto de ortografia en la escuela.

Proyecto de diario en la escuela.

Otros. Explique brevemente: ...

En las paginas que siguen, cuando desarrollemos los contenidos y
estrategias necesarios para el logro de la alfabetizacién avanzada, nos
referiremos a las respuestas caracteristicas para cada item, que hemos
obtenido personalmente cuando trabajamos el cuestionario con do-
centes en todas las instancias que enumeramos, 2 1o largo de tres afos.
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CAPITULO IV

LA LECTURA. LEER ES UN VALOR

PRIMERA PARTE: CONCEPCIONES PARA REVISAR
En 2002, la Asociacion Internacional para la Evaluacion del De-
sempefio Educativo administré pruebas de lectura a alumnos de

. EGE de treinta y cinco paises. La Argentina ocupo el puesto treinta

y uno, por lo cual algunos manifestaron una maodica alegria —“Por
lo menos no somos los tltimos™, pero la mayoria se alarmo. Los
metlios consultaron a especialistas, quienes expusieron diversas
causas del fracaso en la comprension lectora de nuestros alumnos,

Algunos focalizaron la mirada hacia la escuela y senalaron la ex-
tension insuficiente de la jornada escolar, 1a designacion de docen-
te§*din experiencia en los primeros grados, el hecho de que algunos
maestros no son asiduos lectores y por lo tanto no se constituyen en
modelos lectores para sus alumnos. Otros se sinceraron: los resul-
tadlos replican las conductas de la sociedad argentina donde la lec-
tura ha dejado de ser objetivo central, y finalmente no faltaron quie-
nes proponian la “mano dura lectora”; que se lea, que se ensefie,
que haya disciplina, y se acabé.

No es tan facil, No sirve la estadistica sin propuesta ni la extension pa-
ra hacer mias de lo mismo. Tampoco el fiat lector por decreto. Si fuera
tan sencillo, la lectura no estarfa en retroceso, y no s6lo en nuestro pafs,
Sino en el nivel mundial. Asimismo, la culpabilizacién tio sirve si no
acerca soluciones a la formacion y la practica 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 largo de tres arios.

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

Entonces preguntamos, ademds, qué tipo de actividades llevan o
llevarian a cabo en relacion con la lectura,

Recordemos las opciones:

¢Activan los conocimientos de los alumnos sobre el tema de la lec-
tura, antes de leerla? Por ejemplo, fijdndose en el titulo de la lectu-
ra, ;preguntan de qué tratard, qué saben / sabemos acerca de ese to-
pico? ;Recorren el indice? ;Anticipan contenidos? |

Cuando leen, ;buscan palabras clave, necesarias para la comprell
sion del texto, y se aseguran de que los alumnos las entiendan?

¢ Tratan de que los alumnos comprendan las formas de conexion
las oraciones y pdrrafos?

¢5e preocupan por dejar bien clara para todos la informacion
plicita, expresada en el texto?

¢ Trabajan con los alumnos para que recuperen la informacion i

plicita o presupuesta?

¢Elaboran resiimenes y organizadores grdficos a partir de la lectura?

Los datos recogidos nos permiten pensar que los colegas encues-

tados se preocupan mayoritariamente por constatar la comprension
lectora de sus alumnos como producto y que, en tal sentido, 1a ma-
yorfa propone a sus alumnos actividades de respuesta a cuestiona-
rio y, a veces, de resumen.
En cambio, las estrategias que llevan a la comprension de las unig
dades que se deben seleccionar para resumir, tales como reconocer
unidades de informacién, discriminar informacién explicita, rec:l;

perar la informacion implicita necesaria para la comprensidn, trab

jar fuertemente la informacién que proviene de las formas de cone®
Xi6n del texto, alcanzan menores porcentajes en nuestra encuesta
informal. De esto inferimos que se ofrecen pocas oportunidades P
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ra ensefar a los alumnos los procedimientos concretos que contri-

W buyen a la comprension lectora. | -

4 } Quiza para muchos colegas la ensefianza de la cor-nprensmn legb
k “ora es “cuestion de Lengua” y como tal debe ser gestionada exclusi-
b amente por los docentes del drea especifica. A lo largo de estas pa-

ginas veremos que la ensefianza de la lectura es responsgbi]_idad de
Ar-,odros los maestros y profesores, cada uno en su 4rea o disciplina y to-

b dos con una meta comun: que los alumnos entiendan lo que leen.

En la base de este hiato entre lo que se ensefia y lo que se pide

. 3 en materia de lectura creemos que puede haber algunas concepcio-
8 nes equivocadas acerca del acto lector, sus diﬁcu'[t.ad_es ¥ la manera
W de superarlas, y tambi¢n puede haber descoriocimiento sobre lo

" que cada uno puede hacer y como encararlo. Trataremos de ayudar

alos docentes en general, ya que todos ellos tienen responsabilidad

" enla formacion de lectores, para que vean cudles son las dificulta-

des a las que se enfrentan y cuales las soluciones que han mostrado
Jos docentes que logran mejores resultados en sus alumnos. Para
ello, examinaremos en primer lugar cudles son las con_cepcit‘me.-s,
ideas, pensamientos en torno de la lectura, que pueden conmbul.r
‘a obstaculizar 1a conformacién de una solida y extendida comuni-
dad de lectores.

Primera concepcion para revisar: considerar quela
formacion de un lector es una cuestion de mera exposicion a
la experiencia, de simple contacto con el material de lgctum.
.Aqui el problema consiste en que se naturaliza la relacion del
que aprende a leer con la lectura.
Tal vez nos convenga mirar un poco la historia de la lectura y la
Lescritura a través de autores como OQlson (1991), Chartier (1999),
Ong (1987), para distinguir las actividades naturales relacionadas
con el lenguaje, que estan ligadas a la especie, como el ofr y el ha-
“blar, y las actividades que nacen de la civilizacién y de la coltura y
que no son naturales, como por ejemplo, la escritura.
En-el mundo hay aproximadamerite 5.500 lenguas, de las cuales
Mmenos de 200 tienen un sistema de escritura. Como dato de la rea-
lidad, esta enorme diferenicia numérica nos deberia llevar a pensar
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que leer y escribir, construir una escritura y servirse de ella, no es-
t4 biolégicamente determinado y ademas es algo dificil.

Los seres humanos estan equipados naturalmente para Ia escucha
lineal de las unidades lingtisticas, que sigue la linealidad de la se-
fial sonora. Para esto el cerebro procesa los sonidos del habla en su
caricter de fonemas, es decir, unidades distintivas que permiten di-
ferenctar significados, lo cual, por ejemplo, le hace posible recono-
cer significados diferentes en la capa / la cama / Ia cara.

Asimismo, est4n dotados biolégicamente para la visién simults-
nea, la vision que tenemos de una escena, de un cuadro.

Como un producto cultural, a través de siglos de ajustes y a tra-
vés de diversas formas de representacién de su experiencia, fijadas
en cavernas y estelas, en papiros y arcillas, el hombre fue desarro-
llando sistemas de representacion que requerian una visién espe-
cializada, una vision que permitiera adquirir informaciones y cono-
cimientos a partir de una serie lineal de simbolos visuales, como
dirfa magistralmente Francisco de Quevedo: “Escucho con mis ojos
a los muertos”. El invento del.alfabeto permitié que los estudiosos
de la escritura le dieran un nombre a esa visién especifica: vision al-
fabética.

La visién alfabética sigue la linealidad de la escritura descifrando
al mismo tiempo su valor alfabético / fonético y captando su signi-
ficado. Esta forma de percibir comparte caracteristicas de la vision,
dado que se percibe por los ojos, y de la escucha, dado que va pro-
cesando informacién que se presenta linealmente (letra por letra,
palabra por palabra). Esta vision alfabética tiene que ser educada y
ejercitada. Por eso la lectura, especialmente en sus etapas iniciales
o de aprendizaje, exige esfuerzo por parte de los que aprenden a
leer y supone mas cansancio cognitivo.

Los docentes deben tener siempre en mente las caracteristicas
complejas y exigentes de este proceso de la lectura, asi como com-
prender los momentos de cansancio y las dificultades que enfren-
tan los mas chicos cuando estdn aprendiendo a leer, pero no para
dejarlos librados a su suerte sino para celebrar un clarisimo contra-
to pedagogico con el nifio y su entorno, tendiente a motivarlo para
la responsabilidad y ademas brindarle ensefianza especifica acerca
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e como hace un lector para leer, segiin vimos en el primer capitulo,

nda concepcion para revisar: considerar que porque
alumnos interpretan lo que escuchan, comprenden

Imente lo que leen.

i el problema consiste en que se minimiza la complejidad
proceso superior de la lectura.

Examinemos esta situacién cotidiana en las escuelas:

nde y recién en ese momento se ponen a trabajar.
'Ahora bien, esto ne pasa solamente en primer afio, cuando estdn
pezando a leer. Hasta muy avanzada la escolaridad, los alurhnos
reguntan, aun cuando la informacién estd a su alcance en forma
scrita. Esto sucede porque recurren a su habilidad para la interpre-
® tacion de la sefial fonica que es anterior, adquirida, y que les cues-
a mucho menos esluerzo, en lugar de ejercitar la comprension de
3 lengua escrita. Es que hasta que logran velocidad lectora a través
" de la practica sostenida de lectura tanto en voz alta como en silen-
| cio, los alumnos “se dicen a si misthos” lo que leen y en este proce-
| so dependen de su memoria, de su atencién dispersa, de la dificul-
tad para reconocer las palabras, y todo ésto los cansa.
El:docente puede verse llevade a pensar que los alumnos que par-
ipan entusiastamente cuando él lee un cuento, vy en esa ocasion
ienden, preguntan, interpretan, infieren, pueden de manera au-
¥ tomitica transferir estas habilidades a la lectura silenciosa y auténo-
| 'ma, pero no es ast. El intercambio oral en clase, para haber dado co-
" mo resultado ese nivel de participacién, ha de haber contado
" Tecesariamente con preguntas del docente, variadas respuestas y re-
lexiones de los alumnos, confrontacién de ideas sobre un mismo te-
ma, sistematizaciones parciales dé lo conversado. Cuando hablamos
'He:.comprensit‘jn lectora, hablamos de ta soledad frente a un texto es-
to que no conversa, no pregunta, no discute y no sistematiza y
Ue, por eso mismo, requiere que sea el lector quien formule inte-
gantes 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 ensefiarles a hacerlo a través de un cuidado-
so trabajo de guia para que se concentren en la lectura, compren-
dan las palabras, las frases y los pérrafos, extraigan los conceptos
centrales, reflexionen sobre su significado y elaboren una represen-
tacién acerca de qué hacer con lo que han lefdo.

Todo esto lleva tiempo y esfuerzo conjunto de docentes y alum-
nos. Recordemos con Vigotsky: “Toda funcién en el desarrollo cul-
tural del nifio aparece en escena dos veces; primero en el plano so-
cial y después en el psicologico, al principio entre los hombres
como categoria interpsiquica y luego en el interior del nifio como
categoria intrapsiquica” (Vigotsky, L. 1996, Obras escogidas, T. 11,
Madrid: Visor).

Recordemos a la vez, con fuerte insistencia, que la lengua escrita
no es “natural”, sino un aprendizaje cultural exigente, de maneta
que hay que ensefiar a leer en silencio.

Tercera concepcion para revisar: para todos

los que aprenden a leer; la lectura consiste en comprender

la escritura de la misma lengua que ellos hablan.

Aqui el problema consiste en no comprender que la lengua es-
crita es una lengua estandar comun y que, en cambio, los ha-
blantes 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 comprension.

En ese sentido, invitamos a profundizar el anlisis de la lengua
escrita como otra lengua que se aprende en Ja escuela. No como la
forma escrita de la misma lengua que se habla, tal como se habla,
sino como un desafio de aprendizaje semejante al que plantea el
bilingtismo, tal como expusimos en el capitulo de presentacion
del libro.

Allf dijimos que los alumnos que provienen de un nivel socioe-
condmico muy bajo emplean, frecuentemente, una variedad dialec-
tal oral que se encuentra a gran distancia lingiistica respecto de la
variedad estdndar, especialmente de la variedad escrita que se en-
cuentra en los libros de texto y otros materiales de lectura. Para es-
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alumnos hay un cambio notable entre su lengua oral y las varie-
ades y registros de la lengua escrita. Tienen dificultades para cam-

, far <u variedad oral a la variedad estandar escrita, tanto en la com-

?Iansién como en la produccion.
iRecordamos el escrito de 1a egresada de nivel medio del capitu-

i 12 Volvamos a leerlo y pensemos en que el resumen del cuento
l, 7@13 escribi6 informa mucho acerca de las dificultades de su com-
o

prension lectora.

& En lugar de ver los problemas de los alumnos con la lengua es-
crita y la lectura como exponentes de dificultad individual o tras-
torno de aprendizaje, nos preguntamos: ;como ayudariamos a una
Ipersona que tiene dificultades con lo que lee y escribe, si nos dije-
ran que es extranjero, que tiene dificultades para comprender la
lengua en que estan escritos los textos?

;Preparariamos un acercamiento oral, conversacional, a cada lec-
tura, de tal manera que el extranjero antes de leer pudiera compren-
der las caracteristicas del contexto del texto? ;Le preparariamos un
vocabulario para cada lectura? ;Le proporcionariamos ayuda para
entender y construir las frases? ;Mostrariamos nuestras propias es-
trategias de lectores, para que pueda ver a través de un modelo con-
creto, como se hace frente a un problema de comprension? ;Lo ayu-
dariamos inclusive a reconocer los limites de las palabras, a
diferenciar los grupos graficos existentes y no existentes?

Estos interrogantes se conectan con el punto siguiente.

Cuarta concepcion pard revisar: una vez que aprendieron

a unir cada letra con su sonido y pueden oralizar
correctamente cualquier palabra, los alumnos

ya entienden todo lo que leen.

Aqui el problema consiste en que se reduce la lectura a sus as-
pectos formales y mecanicos, sin entender su cardcter de acti-
vidad cultural.

La;.comprension lectora no es una actividad automatica, sino una
actjyidad cultural de nivel muy alto. Come apunta Hébrard (2000,
MEEAT, conferencia), los lectores expertos entendemos bien un tex-
to pibrque somos cultos en el campo en el que estd inscripto ese tex-
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to. Por eso mismo debemos reconocer con modestia que no enten-
demos cabalmente todos los textos del mundo sino aquellos en los
que, como dice el maestro Hébrard, “no somos extranjetos”. La di-
ficultad.de la lectura escolar, especialmente en contextos de vulne-
rabilidad social y a medida que aumenta la complejidad de lo escri-
to, consiste en hacer que los chicos lean textos para los que todavia
no son muy cultos, donde son come extranjeros en. territorio des-
conocido., .

Frecuentemente, los docentes consideran que por gjemplo en el
tercer afio, ya han puesto en practica algunos procedimientos de
guia para [a comprension lectora y que su reiteracion puede fatigar
a los alumnos. Sin embargo, la apropiacién de estratégias de lectu-
ra €s un proceso recursivo, es decir, repetido cort varios textos del
mismo tipo, y espiralado, esto es, puesto en juego con otros textos
que a la vez repiten caracteristicas y rasgos de modelos anteriores,
pero ademas van planteando paulatinamente otras dificulitades por-
que son mds extensos, més complejos y mas especficos de un cam-
po del conocimiento.

Esta doble condicion de proceso recursivo y espiralado debe ser
comprendida por los docentes y también por los alumnos, a fin de
que mantetigan actualizado el contrato pedagdgico que rige el pro-
yecto de comprender lo que se lee. Los docentes habran de propo-
ner textos que afo a dfio planteen nuevos desafios lectores y los

alumnos habrin de poner en juego conocimientos adquiridosyala .

vez, cada afio habran de ampliar su repertorio personal de estrate-
gias de lectura. Ciertamente, esto justifica una vez mds que se trata
de una responsabilidad compartida por todos los docentes, cual-
quiera que sea su especialidad.

Ahora bien, en esto de guiar a los alumnoes en el camino de la com-
prension lectora, nos enfrentamos con un obstéculo: el tiempo. Nugs-
tra experiencia en las problematicas de la lectura nos hace pensar que
para aprender a leer hace falta mucho mas tiempo de andamiaje v
guia docente que el habitualmente empleado en las éscuelas. Este
proceso deberfa mantenerse a lo largo de toda la escolaridad obliga-
toria con estrategias especfficas de acompafiamiento, andamisje y
modelado del docente, segiin veremos m4s adelante.
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inta concepcion para revisar: la autonomia lectora
construye de manera autonoma.
i el problema consiste en que se desvaloriza el carac-
profundamente social de la lectura y se minimiza la
ura del docente.
Segun la sintética formula de Teresa Colomer (1993): “No se
gsperar que el lector se vuelva autdnomo de manera auténo-
a idea de que a leer se aprende leyendo da por supuesto que
ctor adquiere autonomia repitiendo las rutinas de lectura que
jaya construido en soledad. Por el contrario, en la didactica de la
ra se valorizan cada vez més los modelos de ensefianza expli-
a de la comprension lectora.
" Es que la lectura es una actividad social que supone grupos hu-
manos que comparten entre si las significaciones de los textos y la
si6n docente ayuda a la construccién de ésos grupos que com-
n las significaciones, se plantean preguntas y pueden llegar a
nodificar y mejorar su comprension de las lecturas.
" Ademss, la comunidad de lectores, la pertenencia a un aula don-
se lee, a frecuentacion de una biblioteca, permiten cumplir con
Wotro principio que favorece la formacion del buen lector. Como di-
"\ce Simone (2000): “En el campo textual es valido el principio de la
- acumulacion: el que conoce mas textos puede entender y conocer
‘mas facilmente otros nuevos. La cantidad de experiencia preceden-
 te, textual e intertextual, se convierte pronto en calidad de interpre-
ion”. Esto quiere decir que un proyecto de comprension lectora
textos de estudio no se satisface con unes pocos textos para
mplificar alguna estrategia. Hay que pensar en una bateria de

cente promotor de estas selecciones e impulsor de estas lecturas.
Ademas, hay una poderosa interrelacion entre el habla, la lectu-
‘Tay la escritura. Al hablar sobre lo que saben y no sabern acerca de
N tema sobre el que luego van a leer, los alumnos activan su pen-
amiento, exponen los propios procesos de inferencia y s¢ eririque-
' €en con el intercambio en el aula. El docente los ayuda a sisternati-
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zar en el pizarrén y los cuadernos los principales conceptos. Luego
leen un texto, confirman o disconfirman lo que pensaban, constru-
yen restymeres o anotan frases clave, siempre con la gufa y el anda-
miaje del docente hasta que aprenden a hacerlo solos, pero volvien-
do al andamiaje docente cuando el texto es mas especializado o mas
extenso que los habituales.

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

LA LECTURA,
DESDE LA ALFABETIZACION INICIAL...
Y PARA SIEMPRE

SEGUMDA PARTE: TRANSVERSALIDAD DE LA LECTURA. ;QUE PuEDE
HACER CADA LINQ DE NOSOTROS? ;(WUE PODEMOS LOGRAR ENTRE TODOS?

Todas las dreas recurren & la lecura v 1odos los docentes recla-
mamos competencia lectora de nuestros alumnos v alumnas. Sin
embargo, como vimos, ni [a mera disponibilidad de los textos en
la escuela, ni su lectura en soledad por parte de los alumnos ga-
rantizan la comprension, la prolundizacion, el analisis v la selec-
cion de contenidos relevantes a partir del acto de leer,

Es necesarto que todos [os docentes ensenemaos a los alumnos
a comprender los textos desde la especiflicidad de cada campo del
conocimiento, Mo solo porque los 1extos tienen caracteristicas es-
pecificas, sino porque un texto solo es vilido si aquello que dice
tirne sentido desde uno o mas campos del saber Para eso, es im-
portante gue los docentes propongamaes esiralegias a traves de b
cuales nuestros alumnos puedan aprender como se busca, e re-
conoce, s procesa v se emplea la informacion correcta.

Una propuesia: explicitemos las responsabilidades compani-
das para la ensenanza de la lectura
Entre 1991 v 1992, llevamos a cabo un trabajo de capacitacion
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docente en el area de la comunicacion en la provincia de Rio Negro
¢ trataba de talleres organizados en el marco de una asisiencia téc
nica de Flacso. A partir de alli disefiamos un proyecio de leciura ins-
ttucional que nos permilid wmar contacto con los profesores de las
escuelis medias del Alwo Valie, la linea Sur, Viedma y Bariloche.

El proyecio es sumamente sencillo. A principio de afio se red-
nen los prolesores / maestros de las distintas dreas y se compra-
meten a desarrollar con sus alumnos una lectura por mes o cada
quince dias. La lectura debe cumplir con ciertos reguisitos:

= [EStar integrada al programa de trabajo de la disciplina o drea.

= Provenir de una fuente diversa respecto del tipo de texto in-
formative expositivo que trabajen habiwalmente los alomnos.
Por ejemplo, si usan un manual, para este proyecto conviene bus-
car un articulo de divalgacion cientilica o una entrada o articulo
proveniente de enciclopedia,

# Leer ese material con fuerte modelado v andamiaje, 1al co-
mo Vamos @ proponer ¢n oste capitulo.

* Hegistrar los progresos v las dificultades de los alumnos.

* Compartir peridgdicamente la experiencia con los colegas y
el equipo directive, para imprimir los ajustes necesanios.

Desde entonces hasia hoy, en diversas pcasiones en que nos ha
wocado compartir espacios de reflexion sobre la lectura en las
dreas con docentes, se refuerza nuesiro convencimienio acerca de
que el aprendizaje de la beciura en el conexto escolar regquiere un
trabajo de ensefanza compartide enire colegas que dictan el drea
de Lengua v colegas que tienen a su cargo olras dreas curricula-
res. En nuestro trabajo en el Ministerio de Educacion, entre 1994
v 1998 junio con la Lic. Silvia Gonzdiez sistematizamos estas re-
comendaciones generales:

Le corresponde a rada area: la selecciom de un conjume de lee-
turas disciplinares adecuadas al ciclo y al ano. La organizacion de
sesiones de leciurs de esos textos donde se aseguren los inter-
cambios que [acilitan y enfiquecen la lectura, la activacion de co-
nocimientos previos acerca del tema, la identificacion de precon-
ceplos. En esta instancia, los docentes s¢ constituyen en modelos
de como se lee, como se resuelven las dificultades de lectura y ed-
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mo se emplea lo leido en cada drea. De esta manera, los alumnos
y alumnas reciben los instrumentos logicos y lingiisticos que les
permiten comprender, reformular y emplear los conocimientos
aprendidos a partir del acio de leer.

Le corresponde @ Lengua: la ensefianza y desarrollo de estrare-
gias lingiisticas y cognitivas de lectura que puedan ser emplea-
das en todas las dreas. Estas son: acivacion de conocimientos
existentes, reconocimiento de umidades signilicativas en el rexto,
bisqueda de palabras clave, comprension de las organizaciones v
[ormas de conexion de las oraciones, parrafos y textos completos,
reconocimiento de la informacion explicita o manifiesta y de 1a
informacién implicita o presupuesta, inferencias, elaboracion de
resiimenes y organizadores grificas a partir de la lectura, poslec-
wra v andlisis de lo leido, verificacion de la comprension leciora.

En el sentido expuesto por Hebrard, sostenemos que leer es
leer con otros, crear una comunidad que habla sobre los 1extos
que lee, que comparte significados. Veamos como se ponen en
prictica estas [incas de trabajo con la lectura.

La curiosidad como arma de lectura

Iniciemos esta indagacion acerca de como keer con los alumpos
develando los procesos de lectura v los interrogantes que pro-
mueve el parralo inicial de la novela La fiesta del Chive, de Mario
Vargas Llosa. Nada mejor que ponerse en situacion de lector cu-
rioso para guiar b curiosided de los alumnos

Uranta. No le habign hecho un favor sus padres; su nombre daba
tdea de un planeta, de un mineral, de todo, salvo de la mujer espiga-
da y de rasgos finos, iz brunida v grandes ojos oscuros, algo tristes,
que le devolvia ¢l espejo, (Urania! Vava ocurrencia. Felizmente ya
nadie fa Namaba asi, sine Uri, Miss Cabral, Mrs. Cabral o Doclor
Cabral, e ella recordara, desde que salid de Santo Domingo ("Me-
Jor diche, de Cindad Trujillo”, cuands particé ain no habian devieel-
to su nombre a la ciudad capital), ni en Adrian, ni ¢n Boston, ni ¢n
Wiashington 0. €., ni en New York, nadie habia vuelto a Hamarla
Urania, como antes en su casa y en el Colegie Santo Domingo, don-
de fas sisters y sus compaferas pronunciaban correctisimamente el
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disparatado nombre que le infligieron al nacer ;5¢ le acurriria a &,
a ella? Tarde para averigudarlo, muchachu; tu madre estaba en ol cie-
lo y tu padre muerto en vida, Nunca lo sabrds. jUrania! Tan absur-
do como afrentar a la antigua Santo Deminge de Guzmdn Hamando-
la Ciudad Trwjillo. ;Seria también su padre ¢l de la idea?

Estd esperando que asome ¢l mar por la ventana de su cuarte, cn
el movemo piso del Hotel Jaragua...

{vargas Llosa, Mario, La fiesta del Chivo, Buenos Aires: Alfa-
guara, 2000).

Luego de la primera leciura, esa que nos deja en silencio, sabo-
reando las frases, empezamos a preguntarnos, a dejar Muir nues-
tra curiosidad. Nuesiro procedimiento de leciura indagatoria es
muy simple: translormamos cada frase, fragmento ssgnificativo o
palabra clave en una pregunta v ensayamos respueslas, para lo
cual en algunoes casos deberemos consultar otras fuentes, diccio-
narios, enciclopedias, ademds del rexto:

JUrania? jQué sentidos se despliegan a ravés del nombre de
la protagonista?

¢ Urano, planewa alejado del sol, frio, En la mitologia griega,
hijo de la tierra (Gea) con la cual se unid v engendro muchos hi-
jos, como los Tianes, Ciclopes, Océano. Los mantuvo encerrados
hasta que instigados por Ges s¢ rebelaron, mucilaron a su padre
para que no tuviera mas hijos v lo desterraron. El nombre de la
protagonista abre sentidos: mialdad y conflicto paerno.

* Uranio: mineral radiactivo. ;Tal vez una doble significacion
que incluye peligrosidad y beneficio?

* El nombre Urania es paronimo de hurafa: que huve v se ale-
ji de la gente, intratable, propensa al aislamiento.

* Mujer espigada v de rasgos finos, tez brudida: la descrip-
cion, breve, connota belleza y latinidad {tez brunida)

» s0jos algo tristes? Confirma los sentidos conflictivos y os-
curos sugeridos por el nombre Urania,

o Nadie la Namaba asi, sino Uri, Miss Cabral, Mrs. Cabral o
Dactor Cabral?

Es una latina (U'rania Cabral}, vive ahora en pais sajon, porque
no la llaman senora sino Mrs. Tiene edad mediana v aspecto ju-

fik

venil (puede ser Miss o Mrs), ha cursado estudios superiores de
posgrado (Doctora).

o Salic de Santo Dominge ("Mejor dicho, de Cludad Trujillo™,
cuando partic ain no habian doviclio su nombre a la ciudad capital)?

Salic antes de 1960, wdavia Sanco Domingo llevaba el nombre
del dictador Rafael Leonidas Trujillo, que gobernd la Repablica
Dominicana durante reinia anos v fue asesinada.

» Ni en Adrian, ni ¢en Boston, ni en Washington D. O, ni en
MNew York, nadie habia vuelio a lamarla Urania?

Vive o vivio en los Estados Unidos, en lugares con ala acuwi-
dad académica, comercial y diplomatica.

v (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?
iMNunca lo sabras?

La madre murit cuando ella era pequena: “en ¢l cielo”™ es una
frase infandil fijada en su memoria afectiva, El padre estd muerto
en vida: jenfermo?, jmuerto para ella, por algun conflicto?, jpre-
sof, joonflinado? Evidentemente no puede o no guiere comuni-
carse con su padre (Nunca lo sabrds)

» sAfrentar a la antigua Santo Domingo de Gugman Hamdndo-
la Ciudad Trujillo?

Liamar “Trujillo” a la ciudad es considerado afrenta, ofensa, la
protagonista manifiesta woral rechazo al régimen.

« ;Seria también su padre el de la idea?

El padre era alguien poderoso que pudo haber tenbdo y concre-
tado la idea de lamar "Ciudad Trujille” a la capital del pais, an-
tes también habrd enido otras ideas igualmente influyentes. Pe-
ro ENIONCes: jquién es o era ese padre muerto en vida?

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

Esta de regrese en Santo Domingo. Empieza la novela

Hemos recorrido el texio, preguntando. A (ravés de esas pre-
guntas nos dumos cuenta de que sabemos o podemos averiguar
mucho mas de lo que crefamos en nuesira primera lectura. Anti-

67



Sara Melgar

cipamos hlpotesis acerca del contenide de la novela, se aguza
nuestro interés por leerla, Como dato anecddtico: hemos levado
esle 1exio tanio a ambientes educativos formales (maestros, direc-
jores) como o ambientes educativos informales {voluntarios de
ceniros de apoyo escolar en las cuatro regiones del pais). Invaria-
hlemente, después de la lectura dialogada a iraves de preguntas
piden leer la novela completa. ;Serd lo mismo con los textos de
estudio? ;5erd posible poner en marcha estos procesos de inierés
v curiosidad, de comprensidn e inferencia. con textos nlormati-
vos de diterentes campos disciplinares?

En 2003 y 2004, desarrollamos un trabajo referido a la proble-
matica de la comprension leciera de los alumnos del segundo ci-
clo, es decir concretamente, la comprension lectora correspon-
diente a los primeros pasos en la segunda allubetizacion, en el
marco de la capacitacion de docentes y directivos en la provincia
de Buenos Aires, v en La Rioja, en el marco de la capacitacion de
docentes de institmos de formacion docente.

Detallamos los pasos seguidos en esas ocasiones ponjue cree-
mos que dan cuenta de o que se puede hacer con la lectura de 1ex-
tos de estudio. Ademis, la investigacion que promovimos en esas
oportunidades ros perminid individualizar las dificuliades que tie-
nen los alumnos, justamente en los inicios de la etapa correspon-
diente a la segunda allabetizacidn o alfabelizacion avanzada,

La experiencia que pasamos a detallar es facilmente replicable
en otras escuelas, permite sistematizar rica informacion acerca de
dilicultades lectoras al comienzo de la puesta en marcha de un
proyecto de alfabetizacion avanzada y promueve lormas de traba-
jo docenie que sin duda contribuyen a aumentar la capacidad lec-
tora de los alumnos.

Una tarea central en la primera etapa del provecto fue el dise-
fio de la evaluacion dagnostica iniclal que adminisiramos a los
alumnos seleccionados. Elegimos un texto que ue presentado
originalmente por Flora Perelman de Solarz, docente de la cite-
dra de Psicologta v Epistemologia Genética de la Faculiad de Psi-
cologia de la vea, en el contexto de la investigacidn *Construc-
cion del resumen”, publicada en la revista Lectwra v Vida, ano 15,
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N® 1, marzo 1994, Nes parecio adecuade porgue el estudio de ca-
sos de esa investigacion [ue realizado sobre poblacion escolar de
segundo ciclo, es decir, claramente correspondiente al comienzo
de la etapa de la allabetizaclon avanzada

Elaboramos conjuntamente con les docentes las acovidades
que solicitariamos a los alumnos y las claves de correccion. Nos
decidimos por secuenciar las actividades de prelectura, lectura v
poslectura porgque permiten apreciar los pasos mediante los cua-
les el lector construye activamente su interpreacion del texio e
wentificar las foralezas v debilidades en ese proceso. Asi, el diag-
nastioo no es una suma de items suelwos sine una estructura que
permite ohservar ¢l desempefio del alumno [rente a los diversos
problemas que le plantean la lectura y la escritura que usa para
dar cuenta de su lectura. A la vez, pensamos que esta evaluacion
diagnostica abria el camino para que los docentes se familiariza-
ran con el modelo de ensefianza direcia que se les propondria
después, modelo que pone el acento en la planilicacidn de la en-
sefianza de la leciura, permite que los docentes econozcan las
habilidades que los alumnos ponen en jucgo al leer v puedan tra-
bajar en su mejoramienio

Decidimos que este diagnostico se administraria a los alumnos
de un sexto grado por escuela paricipante del provecto, sin de-
volucion posterior de resultados ni comentarios a los alumnos
por parte del docente, Nos parecid conveniente gque luera admi-
nistrado por el personal directivo.

Propusimos que fuera corregido de acoerdo con este plan de
trabajo: los docentes correctores serfan designados por acuerdo
entre los participantes del proyecto o bien serian designados por
el directive de la escuela. Pensamos que era mejor que no fuesen
los titulares del curso. Los correciores se reunirian para la correc-
rion compartida v comentada de diez textos por docente. Esto les
permitirfa esclarecer posibles dudas. Luego cada uno corregiria
individualmente la cantdad que se le asignara.

Por su parte, cada docente participanie del proyecio recegeria
los resultados del diagnéstico derallades por item segun las cla-
ves de correccion, de acuerdo con un modelo de grilla que elabo-
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ramos conjuntamente. Finalizado el proyecto, pensamaos volver a
adminisitar otra evaluacion para poder ponderar y comentar, es-
1 vez o junto con los alumnos, los avances obienidos confron-

tando con ellos el diagnostico inicial y la prueba final
El instrumento diagnastico fue el siguiente.

Leer. Problema de Ciencias Sociales. La congquisia espafiola
en Amenca:

Se calcula que en el ano 1500, la poblacion aborigen de Ameé-
rica esiaba integrada por alrededor de cien millones de habitanies,

Solo algunos miles de espanoles participaron en la conguisia
de América.

jComo vencieron los espafioles a los abarigenes?

Tarea 1: ames de leer el texto que sigue, recorda lo que sepas

sohre el 1ema y pensd qué te gusiaria saber.

Lis csp:.nm& VETICIETON
a los aborigenes.
¢ Qué se sobre ese hecho hisorico?

;0ué quiero saber?

|

Tarea 2: leer atentamente el texto siguiente:

Nugstro territorio estaba habitado por aborigenes que tenian
formas de vida diferentes. Algunos pueblos eran pacificos ¥ otros
cran guerreros, Por eso clertos grupos fueron sometidos facilmen-
te, mientras que otros ofrecieron gran resistencia a los conguisia-
dores.

Muchos aborigenes del Noroeste, especialmente los calchaguies,
lucharon ¥ s mantuvicron en un estade de rebelidn durante mas de
cien ahos . Para evitar sus alzamientos, los espafioles frasladaron a
grupos de indigenas, v aun a tribus enferas, a zonas alejadas de su
lugar de residencia Por ejemplo, los quilmes fueron enviados desde

Ta
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Tucumdn hasta un fugar en la provineia de Buenos A
se levanta la ciudad q%:f leva :J;l nombre de esia :r?b:_lm o oy

Otros pueblos aborigenes pacificos como los matacos Juerom facil-
mente dominados y obligades a trabajar en beneficio de Jos espanioles

Una de las causas del triunfo de los blancos Jue ¢l uso del cabgllo.
Este amimal traido de Europa permitia que los jinetes desarrollaran
gran velocidad. También usaron pervos adicstrados para perseguir a
los abarigenes.

Los espanales utilizaron armas de furgo, desconocidas para los
aborigenes. Aungue los conguistadores no trajeron muchas armas de
Juego, su efecto sorprendi a la poblacion nativa, En cambio los in-
dios usaban armas conocidas por los conquistadores: arcos, flechas,
ﬂ-ﬂ?;-’.’.-ﬁ.'i. Sodn los venenos v las emboscadas preocupaban a los espa-
foles.

Tarea 3: despues de leer, contesti:

B ¢Qué aprendi leyendo? iQué mas quiero saber?

Elaboramos las siguientes claves de correccion para garantizar
la unidad de criterios en la evaluacion de los resultados. La ela-
boracion de claves de correceitn nos permitio examinar nuestros
conceplos en tormo de la evaluackin: ;£5 un inventario?®, jes oh-
servacion de la situacion del que aprende en relacion con las nor-
mas?, jes la forma de verificar la eficacia en un procese de ense-
fanza’ Tamblén nos permitio hablar sobre la cuamificacicn v La
gradacién. Vimos que cada item evalaa un contenido puniual del
contenido general evaluado, es decir, de la comprensian leciora,
¥ que, en ese sentido, produce informacion que puede ser apro-
vechada para imegrarla en conjuntos significativos de informa-
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cion y a partir de alli tomar decisiones de ensenanza y ponerlas
€N priciica.

Claves de correccion:

Tarea 1 completar los casilleros: =;(ue sé sobre el 1ema {anies
de leet) /s qué quiero saber?”.

Casillero 1: ~;Qué sé sobre el rema antes de leer?™:

# Mo contesta f escribe “no s¢” o [rase equivalente: 0 punto.

« Da una respuesta no pertinente. Da una respuesta conlusa:
1 punto.

» [}3 una respuesta pertinente {posibles respuesias pertinen-
tes: armas novedosas, caballos, enfermedades, falta de resisien-
cia...): 2 punlos

Casillere 2: “;Que quiern saber?”

* Mo contesia: O punto.

* Escribe “po s¢” ¢ “nada” o lormula una pregunta no perii-
nenie: 1 punto.

» Formula una pregunia pertinente en lorma de interrogacion
directa o indirecia {ejemplo: *; Tuvo algo que ver la religion?™ /
“No ¢ si la religion mvo alge que ver™. ~;Los aborigenes se pe-
leaban entre eilos?”. = Resistieron a los espanoles?™ £ *Quiera sa-
ber si kos indios pelearon conira los espatioles™): 2 punios,

La 1area 2 consisic en beer 2] texio

Tarea ¥ llenado del segundo cuadro, * jQue aprendi leyendo?” /
“:Qué mas quiero saber?”.

Esta tarea tiene dos pasos pari eviluar.

Primer paso Hlenado de la columna *;Qué aprendi leyendo?”,

En ¢l texto de la lectura se registran siete (7) macleos informa-
tives que constituyen, por lo tanio los micleos de sentido de las
frases que deberian ligurar en la columna (por ¢jemplo: “Habia
indios pacificos, indios guerreros; los espanoles 1enian caballos,
los espanoles trasladaban a los indios lejos de su tierra”, etc. ).

Indios pacificos

Indios resistenies

Traslado

Armas de fuego

Caballos

I
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Perros

Indios: 1enian veneno, tendian emboscadas

Claves de correccion de la columna:

* No escribe nada en la columna / escribe solo | respuesia; 0
punio,

* Escribe enire 2 y 3 respuesias correctas: 1 punto.

* Escribe entre 4 y 7 respuestas correctas: 2 puntos,

Mota: al evaluar este ftem hay que tener en cuenta si el alumno
omile una informacion porque ya la sabfa; en ese caso debe figu-
rar en la columna *;Qué sé antes de leer?”. En esa ocasion la res-
puesta se considern correcta,

Segundo paso: llenado de la columna *jQué mas quiero saber?™

* Mo contesta: 0 punto.

* Escribe “nada™ o expresion equivalente / formula una pre-
gunta no pertinenie; 1 punto.

* Formula una pregunia o plantea una inquietud pertinente: 2
PUMLDE.

Ademds, pensamos este modelo de grilla para consignar el
puntaje

Escuela.

A ‘

Docente: |

Camtidad de alumnos. | _
P 1, ;Que sé sobre el tema antes de leer? |
P2 _jQué guiero saber? &
| P 3 ;Qué aprendy Ie].rnu:lr.ﬂ

[ }" 4. jQué mas quiero saber? |

‘M ;u [A3 m‘|

Mormativa / copia | | |
| Total

Pensamos que, asi como esia disenado el proyecio, constituye
una sencilla investigacion acerca del estado inicial de la com-
prension lectora de exios de estudio gue consultan habitual-
menie los alumnos, condicion que podria contribuir a su repli-
cabilidad.
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Algunas obscrvaciones sobre los problemas de prelectura, lec-
tura y poslectura a partir de la investigacion

A proposita, tomamos de nuestra experiencia ejemplos de
diagnosticos de grupos que revelan la maxima dificultad para
comprender v contestar,

Concentrindonos en la lectura de la primera columna, vemos
que la recuperacion de informacion a partir de contenidos escola-
res aprendidos en etapas anienores es deficiente. En las distintas
comunidades donde hemos implementado este diagndstico, entre
un cincienia y un setenta y cinco por ciento de los alumnos obtie-
ne 0 punto a la hora de exponer sus conocimientos previos a la lec-
tura. Sin duda, lo méds preocupante es que no recuperan informa-
cion a partir del acto de lectura, pues Iejos de obtener informacion
a partir de ella, en ¢l itlem correspondiente a “;Qué aprendi leyen-
do?" en las distintas oportunidades en que hemos recogido infor-
macion, entre el cincuenta ¥ el noventa por ciento de los alumnos
ohtiene O punto. También es alarmante la anormatividad de las es-
crituras. Advertimos dificultad de los alumnos de sexio grado para
concenitarse en copiar correciamente palabras del texto.

A partr de esta comprobacion proponemaos a los docentes del se-
gundo ciclo, que son quienes preparan ¢l acceso a la alfabetizacidn
avanzada, un perleccionamiento de los pasos y estrategias de modela-
do y andamiaje que recomendamaos para la ensefianza de L lectura
Los pasos que se han de seguir pars perfeccionar ¢l proceso de la com-
prension lectora se epemplifican con el texto del diagnastico anterior

1 Trabajar la leciora en el cuaderno o la carpeta

Cada lectura en ¢l marco del proyecio debe ligurar en la carpe-
ta del alumno, con su titulo v con las actividades que se lleven a
caha, primero en lorma colectiva y con escritura en el pizarron y
luego visadas por ¢l docente en cuadernos y carperas.

1 Relevar las dificulhades respecto del tipo de pregunia 1 y pre-
gunta 1. ;0ue sé sobre el tema antes de leer? ;Qué quiero saber?
Si la primera pregunta recibe como respuesta “No sé nada” o
variantes par el estilo, con algan caso de repeticion de la propo-

L]
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sicion base del diagnostico “Los espanoles vencieron a los abori-
genes”, y la pregunta 2 recibe como respuesia “Todo / la historia®
o similares, estas respuesias manifiestan que no hay pracrica de
planteo de hipotesis de prelectura o movilizacion de conocimien-
tos previos a la lectura, Se trata de un contenido que ha de ser
Tuertemente trabajado para leer textos de estudio.

(ué se puede hacer para desarrollar la capacidad de pregun-
tarse “gué se antes de leer™

Actividad en la clase, con e1/la docenie: copiar en e pizarron la ora-
cion base de la pregunta: “Los espanoles vencieron a los a nes”,

* Formular preguntas sobre la primera lrase (el sujeto):

“Los espanoles”. Ejemplo

iPor qué los espanoles? ; De qué lugar de Espana? ; Por qué lle-
garom a America? jCudntos eran? ;Como llegaron al territorio?
;Para que llegaron?

= Formular preguntas sobre el verbo:

“Vencieron”. Ejemplo-

(Aniquilaron? jEsclavizaron? jHubo resistencia? ;Hubo rebe-
liomes?

* Formular pregunias sobre la tercera frase (el predicado):;

“A los aborigenes™ Ejemplo

jQuigénes eran? ;Por qué se llaman aborigenes? ;Donde vi-
vian? jQue vida llevaban cuando legaron los espanoles? ; Todos
eran pacilicos? ; Todos eran guerreros?

Es decir. se trata de acovar la memoria de las palabras que
componen [a frase completa, por separado, para ver &1 fragmen-
tando la informacion requerida es mis Ficil el recuerdo,

Actividad en pequenios grupos de cuatro alumnos:

¢ Ver cuintas de estas pregunias pueden contestar con lo que
les ensefiaron en afios anteriores. Poner en comun con los com-
paneros, en pequenio grupe primero v en plenario después.

Actividad en el pizarron con el / [a docente: redacuar las res-
puestas en forma de frases completas, escribirlas en el pizarran
con orogralia correcta, mayusculas donde corresponda v venli-
car la puntuacion. Copiarlas en el cuaderno personal.

5



Sara Melgar

= las restantes pregunias, que no obiuvieron respuesta, pasan
a formar parte de “lo que quiero saber”. Cada alumnao tiene que
volver a leerlas

s Seleccionar en plenario las que parecen mas imporianies.
Copuaclas en el cuaderno. Verificar que las preguntas estén com-
pletas, bien escritas y puntuadas.

Dificultades mas frecuentes respecto del tipo de pregunta 4
“¢ué aprendi levendo?™

Transcribimos algunas respuestas obtenidas en situaciones rea-
les de diagndstico en escuclas de riesgo pedagogico. Considera-
mos que no importa si os problemas que agui se manifiestan co-
rresponden a un grupo en particular. La atencion alena hacia cl
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 allabetizacion avanzada, especialmente en
contextos de vulnerabilidad social,

La transcripcion que sigue es textual respecto de las diliculra-
des oriogralicas de los alumnos en Segundo Ciclo.

1 aprende que los trasladaron los espanoles alos quilmen

2. A prendi que no ay que pelar

3. los espanoles uiilizaron armas de fuego, desconocidas por
los aborigenes.

4. aprends que Leyendo se aprende

5. algunos pueblos eran pacificos ¥ olros guerteros

6, que cuando un pas quiere gerra la va a ener como les paso
a los aborigenes que los querian matarlos con armas de fuego

7. la historia de los espanioles y de los ingleses, que se atagua-
ba con armas, de fuego

#. Aprend gue los espanoles usaron caballos y perros para bus-
car alos indios los caballos permiten que los ginetes bayan mas
rapido v los perros para olfatar

9. que algunos pueblos eran pasificos y otros gerreros.

10, Aprendi que los espanoles tiraba agua calieme

1. que los indios usavan armas que los conguistadores cono-
cian arcos, llechas y lanzas

6
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La recuperacion de informacion a partir de la lectura revela
que muchos de los alumnos no mantienen abicria y vigenite en su
memoria operativa la pregunta que se les formula v por lo anio
no trabajan sobre el texto con estrategias de subrayado de infor-
MACiOn ¢ esquemas, Tesimenes o equivalenies |:|1.u: permilan en-
COTITAr feSpUesias para esa pregunta. Recuperan informacion
parcial (1. 3.5, 11} repiten la informacion presente en la pregun-
@ (91 ranshieren informacion de otros hechos histéricos, como
las imvasiones 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 ejemplificada
agui, se hace necesario gue los docentes ensenen a los alumnaos,
con un modelado muy [uere y especifico, como se lee y se inte-
FTOgA Wi 1eX10 para aprender.

Qué s¢ puede hacer: trabajo en clase

Primera tarea en clase: reconocer los parralos del texto v nu-
merarlos.

L. Nuesiro termiorio estaba habitado por aborigenes que tenian
formas de vida diferentes. Algunos pueblos eran pacificos v otros
£Tan guerreres. Por eso clertos grupos [ueron sometidos Ficil.
menle mientras gue otros ofrecleron gran resistencia a los con-
guistadores.

1 Muchos aborigenes del Noroeste, especialmenie los calcha-
quics, lucharon ¥ se mantuvieron en un estado de rebelion du-
rante mas de clen afios. Para eviiar sus alzamientos, los espano-
les wrasladaron a grupos de indigenas. y aun a tribus enteras, a
zonas alejadas de su lugar de residencia. Por ejemplo, los quilmes
fueron enviados desde Tucuman hasta un lugar en la provincia de
Buenos Aires donde hoy s¢ levania la ciudad que lleva el nombre
de esta tribu

3. Otros pueblos abonigenes pacificos como los matacos fueron
facilmente dominados y obligados a trabajar en benelicio de los
espanoles

4. Una de las causas del iriunfo de los blancos [ue el uso del
caballo. Este animal traido de Furopa permitia que los jinetes de-
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sarrollaran gran velocidad. También usaron perros adiestrados
para perseguir a los aborigenes.

5. Los espanioles unlizaron armas de fuego, desconocidas para
los aborigenes. Aunque los conquistadores ne trajeron muchas
armas de fuego, su efecto sorprendio a la poblacion nativa. En
camhbio los indios usaban armas conocidas por los conquistado-
res: arcos, fechas, lanzas. Solo los venenos y las emboscadas

preocupaban a los espafoles.

Segunda tarca en clase: comprender el contenido del primer
pirralo. Casi siempre, en un [ex1o expositivo coffeclamente es-
tructurado, ¢l primer parrafo presenta una introduccion general
al tema que se va @ tratar en el lexto siguiente.

Para trabajar con los alumnos, la comprension del primer pdrralo,
retomamos la estrategta de preguntas modeladas y contestadas con
la puia docente que vimos en accion para el texto de Vargas Llosa:

Nuesiro territorio (;Cudl es?) estaba habitado (j Cuando?) por abo-
rigenes (Diccionario: oniginanio del pats en que vive, indigena, ratural}
que tenian formas de vida diferentes. Algunos pueblos eran pacilicos
y otros eran guerteros. Por eso cherlos grupos fueron sometidos facil-
mente micnlees que otros ofrecieron gran resistencia a los conguista-
dores { Todos fucron sometidos, algunos pelearon, otros nol.

Resumir con los alumnos;

En la época de la conguista, la Argentina actual estaba habita-
da por distintos pueblos indigenas. Todos fueron sometidos. Al-
gunos pelearon, 01508 no.

Preguntar a los alumnos; “;Qué esperamos que nos explique
el 1exio en los parralos siguicnies?”,

i Quiénes pelearon?

;Cuiénes no pelearon?

(Como fueron sometidos?

Ayudarlos a que formulen las preguntas completas, que las ano-

ten en sus cuadernos, bien punmadas y con onografia correcia.
Tercera tarea: andlisis del parrafo 2 '

Muchos aborigenes del Noroeste (;Donde queda? Ver mapal.
especialmente los calchaquies (nombre de un pueblo abongent,

TR

v R T % T T

Aprender a pensar - Las bases para I 2ifobetizacidn avanzoda

lucharon (palabra clave, indica que este parrafo se refiere 3 los
aborigenes que pelearon) ¥ se maniuvieron e¢n un estade de rebe-
MM_EEW {pelearon durante mas de cien
afios). Para evitar sus alzamienios (sublevaciones, rebeliones)
los espadioles trasladaron a grupos de indigenas, ¥ aun a lnh.ua':
enteras, a zonas alejadas de su lugar de residencia {esia frase r_,{'_
plica una forma de vencerlos: relormularla. Para impedir que los
indios lucharan, los espanales los llevaban lejos). Par ejemplo
{Imporiante. Aqui se presenta un caso concreto), los quilmes
{nombre de un pueblo aborigen) fueron enviados desde Tucuman
(Dénde queda? Ver mapa) hasta un lugar en la provincia de Bue-
nos Aires donde hoy se levanta la cindad que leva ¢l pombre de
estd tribu (;Como se llama la ciudad? ;Donde queda? Atencion,
Ver en el mapa la distancia recorrida y preguntarse: jeomo Ileva-
ban a [os indios?)

Resumir con los alumnos, en el pizarmon, bien puntuado y
con correcta ortegralia:

Muchos indigenas, como los calchaquies ¥ los quilmes, lucha-
ron durante mas de cien anos. Para vencerlas, los espanoles los
trasladaban lejos de su region.

Palabras aprendidas en este parrafo

Palabras en lugar de “pelear”; lucha / luchar; rebelion; alza-
miento; sublevacidn, Usarlas e Irases,

Cuarta tarea: analists del parrafo 3

Otros {no se va a relerir ni a los calchaquies ni a los quilmes)
pucblos aborigenes pacificos (palabra clave, indica que este p-
rralo se refiere a los aborigenes que no pelearon], como los ma-
lacos nombre de un pueblo aborigen), lueron Gicilmente domi-
nagdos y obligados a srabajar (sometidos y esclavizados) en
benelicio de los espafioles.

Pregumia del docente: "Hasta aqui se nos explico que los espa-
ficles vencieron a los aborigenes, que algunos lucharon y otros
ne. ju nos queda por saber?”,

Ayudar a que los alumnos foomulen las preguntas compleras y
las anoten

§Como Jos vencieron? ; Como pudieron wrasladar pueblos enteros?
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Quinta tarea: analisis del parrafo 4

Una de las cpusas (palabra clave, va a indicar el porqué, la ra-
zom} del triunfo de los blancos (quiénes son los blancos, por que
blancos, camo son los que no son blaneos) fue el uso del caballo
(frase elave. Reformular: los espafioles vencieron porgue 1emnian
caballos). Iste apimal (animal: el caballo) traide de Europa (fra-
s¢ clave, los indios no lo conodian} permitia que los jinetes (guie-
nes eran [0s jinetes en ese momento historico) desarrollaran gran
velocidad (pensar La sicuacion, hablar de ella: con unos pocos ca-
ballos se puede perseguir, rodear y asustar a muchos indios que
huyen, etc.). También usaren perros adiesirados para perseguir a
lgs aborgenes (pensar la situacion, hablar de ella: ;jadiestrados
como en ¢l circo o perros cebados? ).

Reflexionar sobre ¢l recurso cohesivo de la referencia: en el
texto se habla de los conguistadores usando las palabras “espano-
les” v “blancos”; las dos se relieren a “conquistadores™, 5¢ 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 objeio
€N N [eXto.

Sexta tarea: andlisis del parralo 5

Los espanoles ulilizaron armas de fuego, desconocidas para los
aborigenes (clave: un arma desconocida es un recurso para ven-
cer). Aungue (palabra clave: es un conector que indica un obsticou-
lo u oposicion que no impide el cumplimiento de lo que sigue}
los conguistadores no trajeron muchas armas de fuego, su electo
{jeomo era su efecto?) sorprendio a la poblacion pativa (; Quié-
nes eran? JComo se los nombra a lo largo del texta?). En cambio
limporante conector, indica que lo que sigue se opone, es dile-

rente de lo anterior), los indios usaban armas conecidas por lgs
conguistadores. arcos, {lechas, lanzas (clave: solo unas wecnolo-

gias de guerra eran conocidas por los indios, en cambio los espa-
noles conocian las de los indios v oiras nuevas que traian ellos).
Reflexiones puntuales derivadas de la lectura
* Rellexionar acerca del uso de los conectores que aparezcan en
¢l texto, por ejemplo, en este caso, el coneclor concesivo AusgUE.
Ejemplos: "Aungue llueva, voy a salir” se puede sustiiuir por

&0
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“Llueve, pero salgo igual™

“Aungue lenian pocas armas, vencieron a los indios” se puede
sustituir por “Tenian pocas armas pero vencieron a los indios”
Reflexionar sobre el significado y la correspondencia de ambas
formas de conexidn.

= Resumir con los alumnos la informacion aponada por mas
de un parralo, por ejemplo en esie caso, por el parrafo 4 y ¢l 5.

Los esparioles vencieron a los aborigenes porque enian elemen-
1os nuevos para pelear: caballos y armas de fuego, Ademis habian
adiestrado perros para atacar a los indios, En cambio, los indios te-
nian armas de menor poder y ya conocidas por los espafioles.

» Ayudar a los alumnos para que imaginen o elaboren una
representacion de las siiwaciones evocadas por los textos.

Por ejemplo, en esta leciura recordar la pregunia: joome pu-
dicron trasladar pueblos enteros? Pensar situaciones de verdade-
ros arrens humanos, con caballes y perros cebados, indios cami-
nando extenuados y espanoles a caballo. Volver a pensar en ¢l
ejemplo de los quilmes. Pensar la disiancia que recorrieron a pie,
arreados por los espanoles, empujados por los caballos ¥ asusta-
dos y mordidos por los perros. ;Cuantos habran partido de Tucu-
man? ;Cuantos habran Negada? jComo?

= Ayudarlos a identificar contragjemplos en el wexto

Por ejemplo, en esie caso se pueden preguntar: ;como algunos
puehios resistiersn?

Para ello pueden encarar como séptima tarea el andlisis de fa
ultima [rase

“Sala los venenos y las emboscadas preocupaban a los espafioles”.

jQuiénes wenian los venenos? jQué es una emboscada? (Em-
boscarse: esconderse un grupo para atacar por sorpresal, jLue-
nes armaban emboscadas?

Para contestar que aprendi leyendo: volver a examinar parra-
lo por parralo. Armar las frases de respuesia con correcta orlogri-
fia v puntuacion.

Hacer una lista de las palabras aprendidas.

Algunas dificultades en torno de la pregunta 3, “;Qué mis
quiern saber?”;
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Algunas respuestas texruales que pudimos recoger en los con-
textos s problematicos fueron
1. Quiero saber que isieron los espanoles, los calchaguiel
que como murieron los espanoles
quiern saber mucho mids
quiero saber quienes sohrevivieron en la gerra
Quiero saber un poco mds qué todos
. i ms
. quicro saber como vivian ai
H. Quiero saber todo, lo que paso cuando se fueron los ingleses
La pregunta “gué mas quiero saber” en general es interpretada
coma invitacion a lormular generalidades (todo / nada / mas que
los demads) lo cual revela dificultad para profundizar un aspecio
sobre el que el wexto abre alguna incognita (los calchaguies solo
aparecen sugeridos como ingquietud de saber en un caso).
Ayudar a los alumnos a interrogarse sobre aspectos no tratados
en el wexo analizado.
5¢ habla de indios del Noroesie. ; Habia otros aborigenes en esa
épocal ;En el centro, en el Sur?
{Qué pasd con ellos?
Ayudarlos a interrogarse en torne del estado de situacion de
los indigenas antes de la llegada de los espanoles
Ayudarlos a pensar en los objetivos de los espanoles. Las suce-
sivas avanzadas conquisiadoras
Ayudarlos a imerrogarse en torno de los alzamientos indige-
nas. Testimonios, Lideres.
Ayudlarlos a reflexionar en torno de las diferencias tecnologicas
¥ su impacto en las guerras.
Trabajo en clase sobre los aspectos normativos
La [ormulacién de las oraciones se resuelve recuentemente en
forma de feagmentos v manifiesta problemas de nivel sintactico
{1, 6}, de nivel morfologico (2, 3, 8 “peliar”, “atagaba”, “ollatar™,
“alos"); de nmivel normative: caso del grupo GUE en "guerra”, in-
correcto a pesar de que es un tipo de dificuliad onogralica que se
resuelve por regla general v cuya correcta escritura debiera eslar
asegurada al final del Primer Ciclo; uso de maydscula inicial casi
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inexistente; [alas de vldacion y orogralfia en copia; copia parcial
de palabras de uso comun.

El mivel grilico revela dificultades en el irazado de las leiras,
mezcla de tipos imprenta y cursiva vy trazados ambiguos dea /o
S5/ o Muy poco uso de punito final de oracion. En resumen, es
evidente que hace falta revisar la atencidn que presian los alum-
nos a los elementos bisicos de escritura.

Tarcas de normativa de escritura. Monitorear v abrir un espa-
cio en ¢l cuaderno para examinar v comegir estos problemas, a
partir de la lectura. Controlar la escritura de oraciones comple-
tas, con mayiscula inicial y punto final.

Verificar la correcta escritura de las palabras que se copian del
texto. Los alumnos podran llevar a cabo el control onegrafico
en pequenc grupo v con el docente.

Ohservacion y correccion de problemas de nivel simsctico.

Ejemplo de trabajo con una frase anormativa: “comao les paso
a lgs aborigenes que los querian matarlos con armas de fuego™.

Uno de los problemas mas frecuentes en esta etapa del Segun-
do Ciclo es el control de 1as [ormas pronominales, Es necesario re.
flexionar con los alumnos sobre la relerencia, es decir, a qué apun-
tan o s¢ relicren los pronombres. Las [ormas subrayadas se
relieren a los aborigenes, pero en la lormulacian del alumno toma-
do como ¢jemplo hay confusién porque aparecen al mismo tiem-
po como sojeto “gue” (los que matan) v como objeto “matar]os™.

Procedimiente para comprender el significado y armar bien la
Irase:

* Aclarar quiénes querian matar (los espafioles) y a quidnes (a
los aborigenes). Reconstruir la frase.

Los espafioles guerian matar a los aborigenes con armas de
fuego

« Preguntarse: “;A quiénes querian matar los espanoles con
armas de [uego?”.

= Contestar: “A los aborigenes guerian matar los espanoles
con armas de fuego”.

s (Ohbservar gue “a guienes” v “a los aborigenes” se reflicren a
la misma gente.

B3



Sara Maloar

Reconstruir ls frase incorporando “a quienes”.

Como les paso a los aborigenes a quienes guerian matar los
espafoles con armas de fuego.

El mismo procedimiento de preguntas vale para resolver una
dificuliad npica del lector inexperio: las nominalizaciones.

Por ejemplo: “Los envencnamienios indigenas causaban in-
quietud a los espaficles”.

iQuién es el agente (fquidn?) que realiza la accion (g que hace?)
sobre un ohjeto, persona, etc. (ja guien? o jque?)?

Los indigenas (quién} envenenaban (gué hacian) a los espafio-
les {a quién / a qui¢nes). Los espanoles se inquietaban,

» Ohservacion y correccion de problemas de nivel morfolagico.

Ejemplo. “peliar”, “atagaba”, “ollatar”, "alos™.

o Verilwar eseritira correcta, terminacion de los verbos en
ear”; grupos morfologicos inexistentes en espanol “qa”™; limites
de palabras “alos”

* Revisar nivel normativo correspondiente a Primer Ciclo: ca-
so del grupo GUE — GU1 Y QUE — U1

* Revisar el nivel grafico que revela dificubiades cn el trazado
de [as letras, mezcla de tipos imprenta y cursiva v trazados ambi-
guos de a f o fs /¢

Onro ejemplo, esta vez de Ciencias Naturales

Consideremos las dilicultades en la comprensian lectora de
textos de estudio manifestadas por los alumnos de quinto ano
de una escuela de la provincia de Buenos Aires que atiende po-
blacion en riesgo, a la vez este ejemplo, junto con el de Cien-
cias Sociales ya desarrollade, demuesira que las dificuliades
lectoras de los alumnos no son patrimonio del espacio de Len-
gua, sino objeto de preacupacion de todos los docentes en to-
das las dreas,

Este trabajo fue realizado por una docente que tiene once
alumnos a su cargo. En el contexto de Clencias Maturales, para
estudiar €l tema, habian seleccionado una lectura de manual:
“Nutrientes: los hidratos de carbono”

La docente trata de ver gué saben los alumnos acerca del tema

AL
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antes de comenzar la lectura. Los alumnos elaboran apenas una
lista escrita, tal vez producto de un torbelling de ideas: semala,
pizza, arroz, empanada, torta de cumpleafos, factura marinera.

La docente pide a los alumnos que expresen por escrito qué les
gustaria saber. Las respuestas, que rranscribimos ficlmente, son:

Mada

Mis cosas

Quiero saber que (siempre sin tilde) son los hidratos de carbono

Variantes: Quiero saber que (siempre sin ulde) son los hidraro
{ los ingratos / los y gatos de carbén.

Luego, los alomnos leen el siguiente texto de una pagina de
mamnual:

Los hidratos de carbono son nutrientes Que aportan energia que
el currpo puede utilizar rdpidamente. S¢ encuentran en alimenios
de origen vepetal, como las hortalizas, las legumbres, las fruras v
los cereales.

Existen disiintas clases de hidratos de carbono

Uno de cllos o5 el almidon, que se encuenira, por cjiemplo, on los
granos de fos cereales, on las legumbres v en los (uberculos, como o
papa. Las harinas que se obtienen de los granes de Tos coreales son
ricas en almidin

ira clase de hidraros de carbono son los agurares. Las frutas, las
hortalizas v la cafa de azucar son las principales fuenres de este nu-
frienti.

Lbs hidratos de carbono son el tipo de nulriente mas abundante en
el mundo.

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

La primera frase: “Los hidratos de carbono son nutrientes que
aportan energia que ¢l cuerpo puede uiilizar rapidamenie” es re-
cuperada por cuatro alumnos sobre once presentes. Por ejemplao,
literalmenie: “Los hidrato de carbono son nutriente que aporian
energia que el cuerpo puede wilizar rapidamente”.

Sobre once alumnos presentes. (res MECUPETAN €0 SUs respues-
tas informacion completa sobre los tipos de hidratos. El resto de
las respuesias no recupera informacion
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Sara Melgar

za explicita y modelado por parie de los docentes, quienes son los
ejemplos del comportamicnto de los lectores experios para sus
alumnos, especialmente para aquellos que por sus condiciones
socioecondmicas y culturales no pueden obtener esos saberes de
su enforno familiar.

Para lograrlo, se debe considerar que la formacion de un buen
lector de textos de estudio requiere un trabajo sostenido con mu-
chos iexios y que es necesanio pensar que este trabajo, 1al como
lo hemos expuesio con ejemplos pormenorizados, debe prolon-
garse a lo largoe de 10do el Segundo Ciclo y aun del Tercer Ciclo de
la FGB, en todas las dreas, hasta que se constitiya en una priciica
automoma de los alumnos.

L],
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CAPITULO VI

LA ESCRITURA:
¢PROYECTO PERSONAL O CASTIGO?

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 alfabetizacién avanzada. La escritura se nu-
tre de la lectura.

El dominio de un grado avanzado de alfabetizacion 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 esctito y de crear con ¢l una relacion de didlogo
diferido en el tiempo pero presente en el acto de escribir. A la vez,
el hecho de tomar conciencia de estas modalidades especificas de
recepcion obliga al escritor a conciliar las caracteristicas de su
mensaje con las precauciones que necesita considerar para asegu-
rarse [a comprension y el sentido que pretende otorgar al escrito.

En este nivel, la escritura amplfa el campo cognitivo del suje-
to. La descontextualizacién 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 reflexion critica. Ademads, 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-
merite en el acto de escribir. Es decir, la eseritura se transforma
en una herramienta intelectual con valor epistémico porque a tra-
vés del acto de escribir el escritor ahonda, clarificay 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 aqui los indicadores descriptivos del escritor ma-
duro, pero preferimos hablar de escritor experto. No nos atrae la
cuestién de la madurez, por su riesgoso parentesco con congep-
ciones naturalistas del desarrollo de habilidades vinculadas a la
lectura y escritura. La formacion escolar de un escritor con un
grado aceptable de experticia supone ciertamente un grado de
maduracion de su capacidad siinbolica. Sin embargo, la forma-
cion de un escritor con el grado de experticia propio de un alfa-
betizado avanzado se relaciona estrechamente con una practica
cultural promovida y sostenida por el entorno social. Nuestro en-
foque de la cuestion considera fundamental la tarea de la escuela
en la formacién del alfabetizado avanzado.

Para que la escritura constituya una herramienta intelectual con
valor epistémico, es necesario que el escritor ponga en practica su
capacidad de producir textos elaborados, de los cuales en este libro
privilegiamos sobre todo los textos expositives 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 dreas. Para comprender y producir estas cla-
ses dé textos, el escritor debe poner en juego habilidades y estrate-
gias de lectura y escritura, cuya adguisicion y desarrollo exigen una
practica sisterndtica, que deberia iniciarse en a educacion bdsica.

En su momento, expusimos razones por las cuales la distancia lin-
gliistica puede constituirse en eje articulador de estrategias de ense-
fanza, s se considera que la variedad estandar constituye una len-
gua segunda para los sectores mas vulnerables. Esta situacion de
lengua segunda, en lo que concierne a la escritura, pasa a ser relacion
con otra lengua, y aun lengua ajena, porque se agudiza a medida que
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se necesita mas formalidad en la comunicacion escrita, Por eso diji-
nos que la ensefianza de la lengua escrita es la coyuntura de la vul-
nerabilidad. Sugerimos aqui un recorrido para ensefiar a escribir en
gstos contextos, a sabiendas de que seguramente no seremos exhaus-
tivos. Sin embargo, trataremos de ser consecuentes con los princi-
pios de atencion a ladiversidad que rigen este libro (ver eapftulo 1).

§COmo se comporta un escritor experto?

1 El escritor experto puede “escribir como”; esto es, puede escri-
Hir como un profesional gue enfrega um mforme como un lector
gue expone su punto de vista en una carta. de lectores y como un
enamorado que envia una carta intima; el escritor €xperto conoge
¥ emplea las convenciones del chat, pero no las transfiere al articu-
lo periodistico, si tuviera que escribirlo. ELescritor experto se pien-
%a a si mismo compo si estuvieri canstituido por distintos enuncia-
dores, cada uno de los cuales se adecua a diferentes auditorios

El escritor experto reformula sus textos. Tiéne permanente-
mente presentes las caracteristicas de la situacion en la que escri-
be y para quién escribe y por €50 mismo 'produce' versiones distin-
tas hasta dar con la que lo satisface. El escritor experto mantiene
activa su memoria mientras:escribe y récupera el conocimiento al-
inacenado en telacion con el tema del texto, en busca de nuevas
informaciones; esto a la vez le permite rasirear otras fuentes de
consulta (libros, folletos, enciclopedias, internet). A la vez, busca
darle especificidad a su escrito a través de definiciones, compara-
ciones y otros recursos, o ampliarlo mediante ejemplos o parafra-
sis que expanden los conceptos con otros gires lingtisticos.

El escritor experto incorpora otras voces, “deja hablar a otros
autores” en su Propio texto a través de citas, notas y referencias.
De esta manera, explicita tanto a los demads como a si mismo nue-
®as asociaciones entre conocimientos de diversas fuentes: los que
estaban en su memoria y en los textos que eonsulta para escribir.
La tarea de escritura pone en marcha un proceso de descubri-
mienio, pot eso es frecuente que un escritor experto, cuando ter-
Taina su tarea, sienta que sabe mas que antes, que tiene las ideas
mads claras respecto del tema que aborda.

o1
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Este conjunto de saberes y actividades del escritor experti
constituyen lo gue los especialistas en escritura consideran elaba-
racién de una representacién retérica de la tarea de escritura, que
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).

;C6mo se comporta un escritor inexperto?

Se trata generalmente de una persona que siempre escribié por
obligacién, sin proponerse la escritura como un desafio personal.
En estos casos, la tarea de escribir es un trimite penoso que le
conviene terminar lo mds pronto posible. Por eso su comporta-
miento escritor tiene estas caracteristicas:

En general no se plantea la cuestién de las adecuaciones. No
sabe 0 no puede adecuar su escrito al destinatario y tampoco al
género que aborda. Por eso, en sus producciones repite lo que sa-
bé 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-
cion retdrica de la tarea de escritura que encaran. Entonces, no
tienen una meta, por asi 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
demas ni para ellos mismos.

Los escritores inexpertos no se plantean restricciones discursi-
vas 0 genéricas. No piensan qué palabras pueden o no usar, qué
formulas son o no son apropiadas, cudl es la mejor diagramacién
o presentacion de su escrito, cudl es la extension adecuada. Aun-
que puedan ser capaces de reconocer fallos e inadecuaciones en
textos propios o ajenos, no tienen recursos para modificarlos.

$Como se transforma un escritor inexperto en un escritor con
un grado razonable de experticia, propio de un alfabetizado avan-
zado? ;C6mo se transforma la escritura en una herramienta inte-
lectual con valor epistémico, propia de la alfabetizacién avanzada?

* A través de una prictica sostenida de lectura de distintos ti-
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& de textos elaborados, especialmente los de tipo expositivo y ex-
slicarivo, que correspondan a situaciones comunicativas formales.
a lectura asidua, sin duda, enriquece la escritura. Sin embar-
a0 o basta leer de cualquier manera este tipo de textos elabora-
# ¥y formales. Recordemos que estas lecturas no son las mas fre-
" cuentes para la inmensa mayoria de los alumnos y que aun si les
" epn encomendadas, no siempre van de la mano de un acomparia-
_miento, de un modelado explicito acerca de como hay que leerlas
ara comprenderlas. Mucho menos van acompafiadas de un mo-
delado explicito acerca de comn hace un escritor experto para en-
riquecer ¥ complefizar su propia escritura a traves del acto de leer.
Hay que aprender a leer para escribir, Esta forma de leer, que
[, Cassany describic en 1987, supone leer con la atencion pues-
ta en apropiarse de recursos (copiar al principio, imitar las for-
-mits de escribir de los expertos), con la intencion de armar el pro-
pio intertexto, es decir, la red de asociaciones que quien lee y
escribe establece con otras lécturas y olros autores piara constrwir
¢l entramado de parentescos formales v conceptuales, de reso-
nancias, de citas, que va a incorporar al propio texto,

Para poder hacer esto hay que saber leer y resumir, para guar-
dar en la memoria y recuperar cuando haga falta. Esto quiere de-
cir que hay que aprender a leer “con provecho”. Antes de escri-
bir un texto, especialmente un texto expositivo-¢xplicativo, los
escritores expertos leen para informarse. Los escritores no exper-
tos tienen que aprender a buscar informacion y a almacenatla en
la memoria o en todo tipo de soportes porque, como vimos, la es-
eritura supone un trabajo permanente con la memoria alerta pa-
ra reformular el propio discurso y también para ampliarlo o espe-
cificarlo con la incorporacién de otras voces. Ahora bien, esto
exige un riguroso trabajo de seleccion, una forma operativa de re-
sumir para exponer y justificar que rara vez se ensefia en la es-
cuela y sobre la cual volveremos en este capitulo.

» A través de una practica igualmente asidua de escritura de
estos tipos de textos formales.

Pero tampoco sirve cualquier practica de escritura. Hay que
aprender a problematizar la propia escritura. Para que esta sea la
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Sara Melgar

a los colegas si establecfan en su planificacion los textos escritos
que deben producir sus alumnos, en general advertimos que en
tna amplia mayoria de casos, salvo las pruebas escritas, no suele
haber previsién de otras escrituras.

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

Recordemos las opciones que les presentamos:

¢Procura que el escrito se ajuste, se adecue, a un contexto en que
se lo va a usar?

;Promueve la adecuacion del escrito al modelo seleccionado?

;Observa el mantenimiento de la coherencia temdtica?

¢Privilegia el empleo del vocabulario especifico?

¢ Verifica la estructuracion en pdrrafos, cada uno de los cuales de-
sarrolle una idea?

¢Controla la correccidn ortogrdfica?

¢ Valora la presentacion y prolijidad?

Los porcentajes mds bajos corresponden a:

La adecuacioén del escrito al contexto en que se lo va a usar.

La adecuacion del escrito al modelo seleccionado.

La estructuracién en parrafos, cada uno de los cuales desarro-
lie una idea.

Es evidente que la ensefianza 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 planificacién de los escritos que deben realizar los alumnos
en cada ano. Quizis la decision de no contestar el item esté evi-
denciando las dificultades que genera la prevision de la escritura.

Entre los docentes que dan una respuesta, son mds los que di-
cen no prever los escritos que los que dicen hacerlo. Ademds, el
escaso nimero de docentes que dicen prever actividades de escri-
tura considera para su evaluacién y monitoreo principalmente as-
pectos tales como la ortografia o la presentacion, pero estd menos
atento a gestionar escrituras situadas en contextos de comunica-
¢ién y adecuadas a formatos pertinentes.

La no prevision del tipo de escritos que deben realizar los
alumnos cada afo puede estar indicando dificultades de los do-
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centes para poder seleccionar esos escritos, o un trabajo poco sis-
tematizado de la escritura, o quizds, la ausencia de trabajo.
Cierto es que la ensefianza de la escritura supone tiempo de lec-
mra y correccion por parte del docente, un tiempo que en muchas
peasiones resulta escaso cuando se tienen muchos alumnos a cargo.

La solucion consiste en compartir responsabilidades de es-
eritura a través de un proyecto institucional.

Durante todo el Tercer Ciclo de-1a EGB y el nivel medio o Poli-
modal, se puede encarar el aprendizaje de la escritura en forma
de un trabajo de enserianza compartido entre colegas que dictan
¢l drea de Lengua y colegas que dictan otras 4dreas curriculares. A
jpartir de esta consideracion, podemos establecer que:

«. - Le corresponde a cada drea establecer en su planificacion los
itextos escritos que haran producir a los alumnos. En cada uno de
ellos el docente supervisara:

- La adecuacion del escrito al modelo seleccionado.

- La pertinencia disciplinar, el empleo del vocabulario especi-
fico y la coherencia tematica.

- La estructuracion en parrafos, cada uno de los cuales desa-
rrolle una idea.

- La correccién ortografica.

- La presentacién y prolijidad.
- - Le corresponde a Lengua la ensefianza de formatos, tipos de
textos y géneros discursivos. Los principios generales de cohe-
rencia, cohesion, adecuacion y torreccién textuales. Los tipos de
pérrafos. Los procedimientos generales de escritura: elaboracion
de esquemas, trabajos con borradores, revisién, puesta en pigina.
También le corresponde gestionar el conocimiento ortogréfico.

Las escrituras necesarias para seguir estudiando

Todas las dreas incluyen actividades que requieren pregunta y
respuesta, resumen, toma de notas, justificacion, explicacion,
comparacion y definicion.

Es decir, que hay escrituras de tipo instrumental y transversal
tales como el resumen y la toma de notas, que se podrian trabajar
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iprecedentes. Las distintas unidades de informacién de un texto no
iestdn 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
comparacion de tipos de textos, por ejemplo, la receta de cocina y
la conversacion. Este trabajo de comparacion permitira ver las di-
ferencias entre un texto fragmentado en unidades breves, cada una
de las cuales porta una informacién nueva claramente identificable
y un texto compuesto por unidades largas y redundantes que re-
quiere operaciones de eliminacion para ser resumido.

- Jerarquizacion: consiste en la clasificacion de las diversas uni-
dades de informacién en funcién de su importancia para mante-
ner la logica 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 inauténticos? ;Pueden re-
sumir de manera que masas de informacién 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-
bliografia para integrarla en la respuesta a preguntas de algin traba-
jo practico? ;Pueden 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 evaluacion de la calidad educativa para
la Secretaria de Educacion de la Ciudad de Buenos Aires. En esas ins-
tancias disefidbamos, en trabajo colaborativo con los docentes, di-
versos items que nos permitian apreciar las competencias de los
alumnos en cuante a la comprensién y produccién de textos.

Especialmente interesante resulta el proximo ¢jemplo, donde
se solicitaba a los alumnos de séptimo afio que resumieran el si-
guiente texto, particularmente problematico dadas las caracterfs-
ticas de su enunciacion:

Asf los dejé y asi los vuelvo a encontrar a todos de vuelta a mi ca-
sa esta noche. Pegados a sus sitlas, 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 susurro, un
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maovimiento, un contacto siquierq entre ellos. Los nifios, las mujeres,
los hombres, los viejos. Todos en torno a la misteriosa caja palida, al
vociferante cristal eléctrico, a la cercana lejania feltz del ojo magico.

Entro en la habitacion ruidosamente, porque ahora no quiero pa-
sar inadvertido. Los saludo en voz alta, tholal, pues aiin los giero,
y quiero que ellos sean también libres. Estdn tan lejos que tardan un
rato en volvérse para mirarme.

Me voy a la cocina, destapo el plato y como.

Los veo a través 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 lagrima,
solo una, pues luego abro la boca parda reirme y me rio y sigo rién-
dome, porque todo eso me da risa.

(Sueiro, Daniel. Relato. Madrid, Visor, 1999).

Se trataba de ver si los alumnos de séptimo grado habian podi-
do apropiarse de los procedimientos de inferencia necesarios pa-
ra la comprension y si sabian que para resumir es necesario mo-
dificar la situacion de enunciacién del original: en este caso,
cambiar e] “yo” que enuncia, sustituir las imégenes por definicio-
nes y explicaciones, interpretar las conductas.

Los alumnos de séptimo grado produjeron restimenes de estos
tipos, que transcribimos con la ortografia original:

Un hombre llega a la madrugada a su casa y ve a toda su familia
que se queda estdticos al vociferante cristal eléctrico.

El ese dia come y sigue viendo a su familia estaticos y se rie porg’
(segun el) le da mucha gracia.

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

Para mi, este texto se basa a un problema de la television. Toda su
Jamilia la estaba viendo y estalld. Al hacer explosion los lastimo y
los electrocuto. Al llegar, el padre los via pero no se preocupd por
ellos. El fue a la cocing, comié y se empez6 a reir de ellos.

ai estaban ellos en sus sillas muy quieta sinun susurro. Los niftos
la mujeres, los hombres los viejos. al vocifentecristal electrico.

Los saludo en ves alta mevoy a la cocina y me han preparado la
comida y como pues luego abro la boca para reirme y me ref
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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 rie porque
dice que todo eso es gracioso.

Un hombre solo 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
estdn viendo la televisién 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
atencion extrema hacia el televisor y sus resuitados sobre las personas.

Este relato habla de un hombre desesperado por que los demas de-
jen de estupidisarse con una caja pdlida, como él llama a la televi-
sion. Asi trata de llamar la atencién de toda forma. 1uego se da
cuenta que es initil y comienza a reir.

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-
levision. Uno de los integrantes de la misma los observa y es como si
no estuvieran, porque lo unico que les importa es la television. El se
siente solo, ya que no le prestan atencion y lo tinico 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 mufiecos en su casa, los deja a la tarde en su
casa y los vuelve a encontrar a la noche como estdn.

El se empieza a reir porque los muriecos estdn duros y no pueden hablar.

Ast los dejé 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 eléctrico. Entro a la habitacién y los saludo en voz alta. Me
voy a la cocina y como y bebo solo, me doy vuelta y los veo siempre
quietos. Luego abrd la boca y me rio y sigo riendome.

Se trata de un chico que dice que nos dej6 pegados a una silla, pega-
dos a nuestra sombra, pegados a las paredes y entré a una habitacion,
nos saluda y nosotros estamos lejos y tardamos un rato para mirarlo, ¢l
come y bebe y nos mira y nosotros seguimos como el nos habia dejado.
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Alguien cuenta como encuenira a sus familiares atontados, todos
los dias 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 permite vivir solo quedarse allf
sentados.

Examinemos los resultados. El resumen de la prueba deberia
conténer basicamente los siguientes datos:

Un hombre regresa a su casa por lanoche y encuentra a su fami-
lia, o su grupo de convivencia mds cercano, pegados al televisor, ab-
ssortos, hipnotizados. Trata de comunicarse y no puede. Se siente so-
1o. Se entristece pero termina ri¢ndose de lo absurdo de la situacion.

Se consideraba correcto el resumen que contenia todos los da-
tos anteriores y se consideraba incorrecto el resumen que omitia
unidades informativas imprescindibles como por ejemplo, el te-

Jevisor o la reaccién emotiva del protagonista,

Solo el 29,8% de los alumnos pudo elaborar un resumen.

Podria pensarse que la dificultad de los alummos consistia en que
o identificaban claramente qué objeto causaba el conflicto y por
£s0 SUS Téspuestas eran incorrectas. Sin embargo, en otro item se les
preguntd explicitamente: ;Qué objeto provoca el conflicto? Justificar
la repuesta con indicios extraidos del texto. Se consideraba correcto
que contestaran: el televisor. La justificacién debia incluir una o
mas de estas tres posibilidades: Todos en torno a la misteriosa caja pd-
lida, al vociferante cristal eléctrico, a la cercana lejania feliz del ojo
madgico. Se consideraba incorrecto que no mencionaran el televisor
explicitamente y no incluyeran ninguna de las justificaciones.

Ejemplos de respuestas con su escritura original:

El televisor. Fl texto relata: “de pte, sentados, con los ojos lloro-
50s... “Todos en torno a la “MISTERIOSA CAJA BLANCA, AL VOCIFERAN-
TE CRISTAL ELECTRICO A LA CERCANA LEJANIA DEL OJO MAGICO”.

Lo proboca la television. Todos estaban entorno a la caja pdlida, al
vociferante cristal eléctrico, a la cercana lejania feliz de ojo mdjico.

La familia. El conflicto es que el chico estd solitario y triste. Es-
to lo provoca la caja porque los persondjes no se mueven
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El conflicto lo provoca la misteriosa caja palida, el cristal eléctri-
co y la cercana lejania feliz del ojo magico.

Para mi el motivo del conflicto es el sig. este hombre era un se-
cuestrador de nifios que los encerraba y los obligaba a no moverse.

Aqui 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-
ficacion del objeto del conflicto duplica el porcentaje de aquellos
que resumen satisfactoriamente. Esta contradiccion sugiere que
los alumnos identifican el referente clave y los nucleos informa-
tivos que deberian 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 enunciacién de orden subjetivo, confe-
sional, metaférico. 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-
cion de un texto anterior con mantenimiento de una equivalen-
cia informativa, economia de medios significativos y adaptacion
a una nueva situacién de comunicacion.

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

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

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

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

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

Omitir: se eliminan aquellas proposiciones que no se conside-
ran relevantes,

Por ejemplo;

' (1) El ensayo supone por €l momento un avance relativamente
menor. (2) En terminos cientificos: el grupo de expertos coreanos
wbanderado por WooSuk Hwang y Shin Yong Moon ha conseguido
trazar un protocolo, (3) que abrirta posibilidades ilusionantes para
la medicina, (2) que sirve para obtener embriones clonicos a partir
de los cuales es posible derivar células madre.
' . En este caso, si el resumen procura estrictamente dar cuenta del
_descubrimiento cientifico, se puede omitir la proposicidn (1) por-
' que formula una opinién. También se puede omitir (3) porque es
“initil para un resumen que solamente da cuenta de los hechos:

El resumen resultante omite (1) y (3) y recupéra (2). Ademds
incluye algtin ajuste necesario (subrayado y sustitucién léxica
por un término menos subjetivo) para su adaptacién a la nueva
situacion enunciativa.

Un grupo de expertos coreanos dirigido por WooSuk Hwang y Shin
Yong Moon ha conseguido trazar un protocolo que sirve para obtener em-
briones clonicos a partir de los cuales es posible derivar células madre.

Seleccionar: se elimina una cantidad de informacion en fun-
¢i6n de la existencia de una relacion l6gica entre las proposicio-
nes, que justifica esa eliminacién. 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
atencion permanentemente con sus monerias y cuando sus compane-
ros lo provocan estalla en una luvia de patadas y trompadas. En los
consultorios pedidtricos, esta sintomgtologia de Manuel puede ser
diagnosticada como hiperactividad con déficit de atencion.

i El resumen resultante omite todas las proposiciones que 16gi-
eamente suponen la caracterizacion de hiperactividad y falta de
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atencion presente en el texto original:

Manuel puede ser diagnosticado como hiperactivo con déficit de
atencidn.

Generalizar: se clasifica, omitiendo componentes de un con-
cepto que son sustituidos por otro —una categoria o nom)bre de
clase que los contiene— y que no estd explicitamente mencionado
en el texto de base. Por ejemplo:

Para algunos, era cuestion de quitar los estorbos: si los anarquis-
tas molestaban, habia que deshacerse de los anarquistas, y si los que
molestaban eran los radicales, también a ellos habia que perseguir-
{os. Fn esa linea se inscribia Julio A. Roca.

Otros consideraban que, si habia tensiones, lo mejor era reformar
dlgunas cosas para aflojar la tension, posicion representada por Car-
los Pellegrini (Adaptacion de Una historia argentina, Colihue).

Hay que relacionar el resumen de fragmentos como este con el
conocimiento sistemdtico de categorfas o nombres de clase que se
ensefiardn a los alumnos. Por ejemplo: actitudes “duras” o “in-
transigentes” y actitudes “conciliadoras” en politica.

El resumen resultante respecto de la situacién politica en 1900
puede ser el siguiente:

En esa época existian 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 informacion provista por el texto para resumir se sus-
tituye por una nueva informacion gue no es el resultado de una omi-
sion ni de la seleccién de una unidad presente en €l texto de base, si-
1o que es propuesta por el que resume, dado que su conocimiento del
mundo o conocimiento cultural le permite reconocer el guién o script
que condensa una serie 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-
s0s 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
cihe” y presuponen que su interlocutor, que comparte el mismao
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guion o script, va a saber lo que hizo paso por paso. Al resumir, este
conocimiento de guiones o scripts permite condensar informacién.

Para 1814, en Chile, los realistas del virrey del Perui habian derro-
tado a los patriotas en Rancagua. En Venezuela también triunfaron
los 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 todavia no habia sido atacada por los realistas (Adaptacion de
Una historia argentina, Colihue).

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

Se puede resumir asi:

Para 1814 las revoluciones de Chile, Venezuela y Nueva Granada
habtan sido sofocadas, quedaba / excepto la que se habia criginado
en Buenos Aires.

En el caso de la investigacion que mencionamos arriba, obser-
vamos en las respuestas de algunos alumnos que resolvieron sa-
tisfactoriamente la tarea, la internalizacion del resumhen como
texto adaptado a otra situacion de enunciacién. Esto les habilita
¢l pasaje a la tercera persona y la recuperacion de l1a secuencia de
actividades conocidas o script {desarrollado mas adelante) “adic-
¢ién 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 palida, como ¢l llama a la televi-
sion. Asi trata de llamar la atencion de toda forma. Luego se da
cuenta que es imitil 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-
levision. Uno de los integrantes de la misma los observa y es como si
no estuvieran, porque lo tinico que les importa es la television. El se
siente solo, ya que no le prestan atencion y lo tinico que el queria 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 més fuertemente trabajado en la es-
cuela para asegurar su apropiacion por todos los alumnos.

Comg graduar la ensefianza del resumen

¢Cudl es la secuencia que permite a los alumnos irse acercan-
do, desde los ejemplos mas simples hasta los textos mds comple-
jos, y aprender a resumirlos a todos?

Fl primer paso respecto del resumen es dar con los criterios segiin los
cuales se pueden graduar los textos para resumir (Laurent, J. P, 1985).

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

Las caracteristicas que se modifican en los textos para resumir son:

» Extension del texto.

* Cardcter explicito o implicito de la informacién que contiene.

» Orden l6gico y cronologico en el que presenta la informacién.

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

* Empleo de las mismas palabras que el texto de base o susti-
tucion, generalizacién y construccion personales.

» Tratamiento de la situacion de enunciacién. 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 cronoldgicamente— ¢
ir presentando gradualmente complejidades, por ejemplo, resu-
mir el contenido de una carta que contiene referencias especifi-
cas de tiempo y lugar en que se escribio.

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

Sugerimos, siguiendo la propuesta de Laurent (1985), una se-
cuencia para graduar la ensefianza del resumen en fases, cada una de
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las cuatles pone el acento en una serie de procedimienios especificos:

Primera fase: el resumen por montaje de texto breve

Esta primera fase estd destinada a resumir textos breves (de no
mis de treinta lineas, algo mds de media carilla tipeada), em-
pleando para ello las mismas palabras del texto de base. Dichos
textos deben tener contenido informative explicito, deben respe-
tar un orden lagico o cronologice, ¥ su comprensian no debe exi-
gir un conocimiento preciso de la situacion de enunciacion, es
decir, que para comprenderlos no hace falia tener conocimientos
acerca del momento histérico o del lugar en ¢l que fue escrito.

En todos estos casos no se pide la extualizacion del resumen,
basta con un esquema.

‘Para familiarizarse con la escritura de este tipo de resumen, co-
mo, actividades preparatorias se sugiere:

- Comiparar un esquerna o lista de informaciones en su orden
lagico y un resumen escrito a partir de eso.

- Analizar los procedimientos de encadenamiento o conexién
que pueden usarse,

- Usar procedimientos de sustitucién.

- Usar procedimientos. de genetalizacion o construccion,

Ejemplo:
- El arte rupestre prehistorico constititye la fuente mds importante de
informacion de que disponemos sobve los comienzos artisticos, intelec-
tuales y culturales de la humanidad. Ese arte estd presente en casi to-
das las regiones del planeta, de los tropicos a las regiones drticas, en si-
tios sumamente diversos que van de la cueva subterrdnea a la alta
inontafta. Se han identificado ya varias décenas de millones de figuras
0 de motivos y se descubren otros-tedos los afios. Ese repertorio —gigan-
#esco per, pese a su permanencia, frdgil— es el testimonio mds direcio
que poseemos sobre la prolongadu trayectoria de los hominidos hacia el
hombre y luego hacia la construccion de sistemas sociales complejos.

El arte no nacié de una intuicion fulgurante, sino que es fruto de
ung lenta evolucién de nuestras facultades cognitivas. Los origenes
del arte coinciden mas o menos con las primeras manifestaciones de
¢iertas facultades especificamente humanas: el pensamiento abstrac-
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to y simbdlico, la comunicacion elaborada, la conciencia de st mis-
mo. El arte prehistdrico es un indicio que nos permite reconstruir la
adquisicion de esas diversas capacidades.

A la produccion artistica precedieron ciertos comportamientos “no
utilitarios” es decir, que no persegutan una finalidad prdctica. El tes-
timonio arqueoldgico mds antiguo en ese sentido es la utilizacidn or-
namental del ocre o hematiie, un pigmento mineral rojo que nuestros
antepasados recogian y empleaban hace ya varios cientos de miles de
aios. Al mismo tiempo coleccionaban cristales, fosiles, piedras de for-
mas o de colores insdlitos. Habian empezado a hacer una distincion
entre los objetos usuales y los que presentaban un aspecto sorprenden-
te o extrafto. Esas prdcticas, cuya existencia estd demostrada en Afri-
ca austral, luego en Asia y por fin en Europa, son al parecer una ex-
presion de una concepcion del mundo lo suficientemente avanzada
como para clasificar los objetos en categorias diferentes.

Las obras mds antiguas que conocemos tienen aproximadamente
entre 200.000 y 300.000 aios de edad. Se trata de una serie de cti-
pulas y de una linea 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 lineas simples y procedentes de asentamientos
humanos primitivos. (Bednarik, R. “Los primeros testimonios del
espiritu creador” en Correo de la Unesco, abril 1998).

Veamos como primer paso la lista de frases del texto que cons-
tituyen el material basico para el resumen. Aqui se aplican las re-
glas de omision y de seleccion:

El arte rupestre prehistorico / fuente mds importante de informa-
cion / sobre los comienzos artisticos, intelectuales y culturales de la
humanidad presente en casi todas las regiones del planeta

testimonio mds directo / sobre la prolongada trayectoria de los ho-
minidos hacia el hombre y luego hacia la construccion de sistemas
saciales complejos.

fruto de una lenta evolucién de nuestras facultades cognitivas

pensamiento abstracto y simbolico, la comunicacion elaborada, la
conciencia de si mismo.

A la produccion artistica precedieron ciertos comportamientos “no utili-
tarios” utilizacion ornamental del ocre / clasificar los objetos en categorias
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Las obras mds antiguas que conocemos tienen aproximadamente
entre 200.000 y 300.000 aos de edad.

Junto con los alumnos, en trabajo cooperativo, podemos pro-

poner una posible version de resumen con reordenamiento e in-
clusion de nexos. Privilegiamos un resumen construide y no una
lista telegrdfica, dado que el primero supone problematizar la
propia escritura.
+ El arte rupestre prehistorico, presente en casi todas las regiones del
planeta y precedido por ciertas manifestaciones no utilitarias, es el re-
sultado de una lenta evolucion de facultades cognitivas tales como el
pensamiento abstracto y simbdlico, la comunicacion elaborada y la
«conciencia de si mismo. Es la fitente mds importante de informacion
sobre los comienzos artisticos, intelectuales y culturales de la huma-
sidad, ast como el testimonio mds directo sobre la trayectoria de los
‘hominidos hacia el hombre y luego hacia la construccion de sistemas
ssociales complejos, considerando que las obras mds antiguas conoci-
das tienen aproximadamente entre 200.000 y 300.000 atigs de edad.

. Esta primera fase de ensefianza del resumen puede extenderse

) a lo largo del segundo ciclo. Puede haber una segunda fase desti-
:'nada a resumir textos de aproximadamente sesenta lineas (una
jcarilla y media tipeada), de contenido informativo explicito, de
'erden logico eventualmente alterado y cuya eomprensién puede
. exigir ¢l conocimiento de la situacién de enunciacion. Esta fase
| puede tomar los dos primeros afos del tercer ciclo. Nos interesa
aqui observar con detenimiento las exigencias de la fase final, que
“corresponde al resumen de un texto largo y complejo.

El resumen de un texto largo
' Esta fase estd destinada a resumir mediante una reformulacion per-
sonal adaptada al destinatario un texto de aproximadamente cien li-
beas (dos carillas tipeadas), que presentan una argumentacién, un
contenido informativo implicito ademas 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-
' he que preparar un breve trabajo monogrifico, 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 articulos, entradas de
enciclopedia o capitulos de manual y debe resumirlos.

;Cémo es un texto de estas caracteristicas y qué dificultades
plantea a los alumnos?

Entre 2000 y 2003 participé en el Curso de Aprestamiento
Universitario de la Universidad Nacional de General Sarmiento,
en la provincia de Buenos Aires. Uno de los textos que mas difi-
cultades causaba a los alumnos en las primeras semanas de traba-
jo, & la hora de resumir su contenido, era este de Carl Sagan, que
responde a la caracterizacion anterior.

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

En las primeras horas de la manana del 30 de junio de 1908, en
Siberia Central, se observo una gigantesca bola de fuego moviéndo-
se rdpidamente a través del cielo. Cuando toco el horizonte se pro-
dujo una enorme explosion que arrasé 2.000 kilémetros cuadrados
de bosque e incendio con una rdafaga de fuego miles de drboles cerca-
nos al lugar del impacto. La consiguiente onda de choque atmosfeéri-
ca dio dos veces la vuelta a la Tierra. En los dos dias siguientes, el
polvillo presente en la atmdsfera era tan abundante que se podia leer
el periédico de noche, en las calles de Londres, a 10.000 kilémetros
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 cual después de todo se habia producido muy le-
jos, entre los retrasados tunguses de Siberia. Hasta diez afos después de la
Revolucion no se envié una expedicion para examinar el terreno y entre-
vistar a los testigos. He aqui algunas de las crénicas que trajeron consigo:
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A primera hora de la manna tokes el miendo dormia en la tienda
cuando ésta volé por los aires, junto con sus ocupantes. Al caer de
nievo a tierra, la familia entera sufric ligeras magulladuras, pero
Akulina e Ivan quedaron realmente inconscientes. Cuando recobra-
ron el conocimiento oyeron muchisimo ruido y vieron a su alrededor
¢l bosque ardiendo y en gran parte devastado.

Estaba sentado en el porche de la caseta de la estacion de Vanova-
ra d la hora del desayuno y mirando hacia el Norte, cuando de pron-
to el cielo se abri6 en dos y por encima del bosque toda la parte Nor-
te del cielp parecia que se cubria de fuego. Sentf en ese momento un

yan calor como si se hubiese prendido fuego a mi camisa... quise sa-
lsdrmela, pero en ese momento hubo en el cielo una explosion y se oy6
{in enorme estruendo. Aquello me tiro al suelo a distancia del porche

por un momento perdi el conocimiento. Mi mujer salié corriendo y
ime metig en la cabana, Al estruendo siguié un ruido, como de pie-
k&ras 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 de pronto of que sonaba como
wn fuerte disparo por la derecha. Me volvi y vi un objeto llameante
alaroado volando a traves del cielo. La parte dél frente era mds ancha
wque la cola y su color era como de fuego a la luz del dia. Su tamatio
era varias veces mayor que el sol pero su brillo era mucho mds débil,
de modo que se podia mirar sin cubrirse los ojos. Detrds de las llamas
-habia una estela como de polvo. Cuando hubo desaparecido la llama, se

~oyeron estallidos mds fuertes, podia sentirse temblar el suelo...

Fste notable caso se conoce como el Acontecimiento de Tunguska. Al-
gunos cientificos han sugerido que lo causé la caida de un trozo de an-
timateria que se aniquilé al entrar en contacto con la materia ordina-
ria de la Tierra, desapareciendo en un destello de rayos gamma. Pero la
ausencia de radiactividad en el lugar del impacto no apoya esa teoria.
Otros postulan que un mini agujero negro atravesé la Tierra entrando

- en Siberia y saliendo por el otro lado. Pero los datos de las ondas de
’F choque atmosféricas no muestran indicios de que aquel dia saliera pro-
'+ yectado un objeto por el Atldntico Norte. Quizas fuese una nave espa-
'\ cial de alguna civilizacion extraterrestre increiblemente avanzada con
un desesperado problema técnico a bordo, que se estrello en una region
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remota 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 mds o menos seriedad. Ninguna de ellas estd firmemente apoyada
por la evidencia. El punto clave del Acontecimiento de Tunguska es que
hubo una tremenda explosion, 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 explicacion consecuente con todos los hechos:
en 1908 un trozo de cometa golpeo la Tierra.

En los vastos espacios que separan los planetas hay muchos obje-

tos, algunos rocosos, otros metdlicos, otros de hielo, otros compues-

tos parcialmente de moléculas organicas. Son desde granos de polvo
hasta bloques irregulares del tamafio de Nicaragua. A veces, por ac-
cidente, hay un planeta en su camino.

Un cometa estd compuesto principalmente por hielo de agua (H20)
con un poco de hielo de metano (cH4) y algo de hielo de amontaco
(vH3). Un modesto fragmento cometario, al chocar con la atmosfera de
la Tierra, produciria una gran y radiante bola de fuego, y una potente
onda explosiva que incendiaria drboles, arrasaria bosques y se escucha-
ria en todo el mundo. Pero no podria excavar en el suelo un crdter gran-
de. Todos los hielos se derretirian durante la entrada. Del cometa que-
darian pocas piezas reconocibles, quizds solo un rastro de pequefios
granos provenientes de las partes no heladas del niicleo cometario. Re-
cientemente, el cientifico soviético E. Sobovitch ha identificado un gran
niimero de diamantes diminutos esparcidos por la zona de Tunguska. Es
conocida la existencia de diamantes de este tipo en meteoritos que han
sobrevivido al impacto y cuyo origen iltimo pueden ser los cometas.

Los meteoriios son restos de cometas. Los vicjos cometas, calenta-
dos por pasos repetidos cerca del sol, se desmembran, se evaporan y
se desintegran. Los restos se dispersan, llenando toda la 6rbita come-
taria. En el punto de interseccion de esa orbita con la de la Tierra, hay
un enjambre de meteoritos esperdndonos. Parte del enjambre estd
siempre en la misma posicion en la orbita de la Tierra, y la lluvia de
meteoritos se observa siempre el mismo dia de cada ario, como copos
que caen. Brillan un momento al entrar en la atmdsfera de la tierra,
y el calor y la friccion los destruyen a 100 kilometros de altura. E1 30
de junio de 1908 fue el dia correspondiente a la lluvia del meteorito

A
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Betit Tauris, relacionado con la orbita del cometa Encke. Parece que
el Acontecimiento de Tunguska fue causado por un pedazo del come=
ta Enche, un trozo bastante mds grande que los diminutos fragmentos
que causan esas lluvias de meteoritos, resplandecientes e inofensivas.

(Sagan, Carl. Cosmos, “Cielo e infiemo” cap. IV. Barcelona, Planeta,
1992, en Leer y escribir en la Universidad, Cuadernillo N° 1, 2003, UNGs).

La dificultad basica de este texto consiste en que incluye frag-
fentos natrativos, definiciones, déscripciones, 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 construir. No basta
con aprender a suprimir lo innecesario. Los alumnos que no tie-
nen una préctica 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 practico se les pide que expliquen
una parte o que justifiquen algo.

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

Veamos cémo trabajar por pérrafos para llegar a un pre-texto:

1. La Tierra es un lugar encantador y mds o menos placido. 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, complacien-
tes, tranquilos. Peto en la historia de la naturaleza los hechos hablan
por si solos. Ha habido mundos devastados. En los paisajes de otros
planetas que han conservado las marcas del pasado, hay pruebas
abundantes de grandes catastrofes. Incluso en la Tierra, incluso en
nuestro propio siglo, han ocurrido extraftos acontecimientos naturales.

Se trata de una introduccién: 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 ¢jemplo: En la Tierra y en
nuestro propio siglo, han ocurrido extrafios acontecimientos naturales.

2, En las primeras horas de la manana del 30 de junio de 1908, en Si-
beria Central, se observé una gigantesca bola de fuego moviendose rdpi-
damente a través del cielo. Cuando toco el horizonte se produjo una enor-
me explosion que arrasé 2.000 kilometros cuadrados de bosque e incendic
con una rdfaga de fuego miles de drboles cercanos al lugar del impacto. La
consiguiente onda de choque atmosférica dio dos veces la vuelta a la Tie-
rra. En los dos dias siguientes, el polvillo presente en la atmosfera era tan
abundante que se pedia leer el periodico de noche, en las calles de Londres,
a 10.000 kilometros de distancia, por la luz que ese polvillo dispersaba.

El gobierno de Rusia, bajo los zares, no podia 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
aios después de la Revolucion no se envid una expedicion para exa-
minar el terreno y entrevistar a los testigos.

Aqui hay hechos para resumir. El suceso concreto es el siguiente:

En la matiana del 30 de junio de 1908, en Siberia Central, una gi-
gantesca bola de fuego que se desplazaba a través de cielo impact la
tierra y produjo una enorme explosion que arrasé 2.000 kilometros
cuadrados de bosque. La onda de choque atmosférica dio dos veces la
vuelta a la Tierra. El gobierno zarista de Rusia no investigé. Diez
afios después de la Revolucion se envié una expedicion para exami-
nar el terreno y entrevistar a los testigos.

He aquf algunas de las crénicas que trajeron consigo... (ver el tex-
to completo arriba).

El fragmento de discurso directo de las crénicas de los tunguses
plantea muchos problemas a los escritores inexpertos, que ademas,
suelen ser atraidos por los aspectos anecdéticos 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 explicacion, lo recuperable de
estos testimonios serd lo referido a las caracteristicas generales de la
percepcion y los efectos que sufrieron los testigos. Aqui hay que in-
tervenir fuertemente en el texto de base y animarse a suprimir.

E
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Las crénicas que trajeron coincidian en que esa manana habia habido
=un gran fuego proveniente del cielo, gran estruendo y temblor en la Tierra.
Aqui sigue un fragmento importante del texto para resumir. Es
, impertante porque ¢l autor expone diversas interprétaciones
' cientfficas en torno al hecho y las va refutando.

- Este notable caso se conoce como ¢l Acontecimiento de Tunguska. Al-
. gunos cientificos han sugerido que lo causé la calda de un trozo de an-
[ - timateria que se aniquilé al entrar en contacto con la materia ordina-

T; ria de la Tierra, desapareciendo en un destello de rayos gamma. Pero la
ausencia de radiactividad en el lugar del impacto no apoya esa téoria.

L ! Otros postulan que un mini agujero negro atraveso la Tierra entrando

en Siberia y saliendo por el otro lado. Pero los datos de las ondas de

~ choque atmosféricas no muestran indicios de que aquel dia saliera pro-

- yectado un objeto por el Atlantico Norte. Quizds fuese und nave espa-
cial de alguna civilizacion extraterrestre increiblemente avanzada con
un desesperailo problema técnico a bordo, que se estrelld en una region
remota 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 mds 0 menos seriedad. Ninguna de ellas estd firmemente apoyada
por la evidencia. El punto clave del Acontecimiento de Tunguska es quc
hubo una tremenda explosion, una gran onda de choque, un enorme in-
cendio forestal, y que sin embargo no hay crdter de impacto en el lugar.
Paréce que solo hay una explicacion consecuente con todos los hechos:
en 1908 un trozo de corneta golped la Tierra.

Fl lector inexperto, que luego deberd resumir lo anterior para
escribir su propio texto, por ejemplo una pregunia en un exa-
men, debers identificar el suceso, las hip6tesis explicativas, las
refutaciones y las evidencias disponibles.

También deberd identificar los silogismos incompletos o entime-
mas que estan 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 entimeéma es un silogismo en el que una premisa o la con-
clusién no estan expresadas y quedan sobreentendidas, lo que
obliga a completar mentalmente su forma porque de lo contrario
ésta resultarfa invalida.
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Ejemplo:

Todos lo hombres responsables evitan mentir.

Por lo tanto, los argentinos evitan mentir.

Esta claro que la premisa Los argentinos son hombres responsa-
bles queda sobreentendida.

Es frecuente que en el uso corriente del lenguaje se reemplace un
silogismo completo por el entimema correspondiente, de manera
que este ultimo pueda ser considerado un recurso de abreviacion.
La elipsis (la supresién de algtin elemento discursivo, recuperable
por inferencia) pasa a ser su rasgo definitorio (Durante, V. 1999).

En el texto de Sagan, por ejemplo:

Seguin algunos cientificos cay6 un trozo de antimateria que se ani-
quilo al entrar en contacto con la materia ordinaria de la Tierra.

(La caida de un trozo de antimateria produce radiactividad).

La ausencia de radiactividad en el lugar del impacto no apoya esa
teoria.

Hay que guiar a los alumnos para que identifiquen las hipéte-
sis, que reconstruyan los entimemas y reconozcan las refutacio-
nes completas para que puedan contestar cabalmente preguntas
referidas a como, a través de qué razones, un cientifico refuta las
interpretaciones de otros cientificos.

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

Parece que solo hay una explicacion: en 1908 un trozo de cometa
golped la Tierra.

Para apoyar su hipétesis primero explica como estd constitui-
do un cometa, fuego el proceso de formacion de los meteoritos y
finalmente qué meteorito impact6 la tierra en 1908.

Un cometa estd compuesto principalmente por hielo de agua (H,0)
con un poco de hielo de metano (ca4) y algo de hielo de amoniaco
~ve3). Un fragmento cometario, al chocar con la atmésfera de la
Tierra, produciria los efectos descriptos en este caso. Del cometa que-
daria quizds solo un rastro de pequefios granos provenientes de las
partes no heladas del nicleo. El cientifico soviético E. Sobovitch ha
identificado un gran niimero de diamantes diminutos esparcidos por
la zona de Tunguska.
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Los meteoritos son vestos de cometas que calentados por el sol, se

- desmembran, se evaporan y se desintegran. Los restos se dispersan,

~ Henando toda la 6rbita cometaria. En el punto de interseccion de esa

. orbita con la de la Tierra, caen. El calor y la friccion los destruyen
a 100 kilometros de altura. Pero a veces fragmentos mds grandes
pueden atravesar la atmésfera. El 30 de junio de 1908 fue el dia co-
rrespondiente o la lluvia del meteorito Beta Tauris, relacionado con

- la orbita del cometa Encke. Parece que el Acontecimiento de Tungus-

 ka fue causado por un pedazo del cometa Encke.

: A partir de ese pre-texto, alumnos del curso pudieron elaborar el
siguiente texto expositivo, con una apropiacion personal del resumen
realizado, mds el conocimiento de estrategias de reformulacion y for-

. mato de texto expositive. Exponemos solo la primera parte del traba-
jo, que sin embargo permite apreciar la transformacién del texto.

 Enel capitulo 1v; “Cielo e Infierno™, de su libro Cosmos, Carl Sagan

se propone indagar qué fue lo que generd el fenémeno conocido como
Acontecimiento de Tunguska. El autor examina hipdtesis explicati-

' vas. de diversos cientificos, pero las considera inconsistentes y faltas

' de evidencia. Por su parte, propone su propia explicacion del hecho
junto con los argumentos que considera pertinentes.

. En 1808 se produjo una gran explosion y un incendio causado por

-una bola de fuego que atraveso el cielo y cayé en Siberia Central, Ru-
sia. Las consecuencias fueron el incendio de bosques cercanos al lu-
gar del impacto, una onda de choque atmosférico que dio dos veces
la vuelta a la Tierra y la presencia de polvo en el aire que se llegé a
percibir a una distancia de 10.000 km del lugar del hecho.
Diversos cientificos propusieron otras tantas hipotesis: la caida de

- un trozo de antimateria aniquilado en contacto con la materia terres-

. tre, un mini agujero negro que atraveso la tierra o el impacto de una

“nave extraterrestre. Segtin Sagan, ninguna de estas interpretaciones

' estd apoyada por la evidencia porque no hay radiactividad en el lu-

' gar, ni los datos de las ondas de choque atmosféricas muestran indi-

i cios de que aquel dia saliera proyectado un objeto por el Atldntico

. Norte, ni hay rastros 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 produccion. Si reali-
zan este tipo de trabajos con asiduidad, quedan en condiciones
de responder a consignas de escritura que les pidan reelaboracion
de las conclusiones del autor, de las hipotesis que lo precedieron, de
las refutaciones expuestas en el texto, del papel que juegan los
testimonios citados. También pueden identificar, porque les ense-
naron a hacerlo, fragmentos tales como definiciones, procesos y
testimonios. Si no se ensena todo esto, las respuestas en sus prue-
bas escritas y parciales y el manejo de informacion en sus mono-
grafias “dicen el conocimiento”, son copias de trozos de texto fre-
cuentemente sin ilacién y sin sentido.

Una propuesta para la escuela:

Se considera que la ensefnanza del resumen abarca toda la es-
colaridad basica, dado que es una destreza que requiere practica
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
afto. Luego en quinto y sexto ano el tipo de dificultad de textos
de extension mayor, pero con el mismo tipo de complejidad. Fi-
nalmente los textos mas extensos y complejos en el tercer ciclo y
el nivel medio o Polimodal.

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

Establecen cuantos resimenes trabajardn por afio.
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CAPITULD Vil

LA ESCRITURA, SEGUNDA PARTE

DEL BOSQUE NARRATIVO A LA MONTANA EXPOSITIVA
NARRAR Y EXPONER, CLAVES DE ESCRITURA PARA
EL PRIMER PASO EN LA ALFABETIZACION 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 las estrategias adecuadas pa-
ra la comprension de cada uno y, sobre todo, la competencia para es-
cribirlos sin confundirlos, es uno de los mayores desafios para un alfa-
betizado. Y si no, veamos este problema didictico que nos plantearon
hace muchos afios unos queridos colegas de La Pampa con quienes
compartiamos ricas reflexiones y sabrosos mates de caldén.

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

Consigna: exponga las caracteristicas de la década de 1950 y
confréntelas con las caracteristicas del fin del siglo.

Disciplina: Ciencias Sociales.

Contexto situacional: evaluacion 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 tiburon. 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 Moscd) y la
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de bambu (en China). Las noticias venian por radio y no siempre
tan rapido. El tango seguia fuerte y de afuera llegaban foxtros y
boogie-boggie. Todo salia del combinado con puas de bronce”.

“Tenemos computadoras y fax. Ingenieria genética. Videos. Todo es
television y video. Ecologia. Control remoto. Jeans. Sin importar el lar-
go del pelo, las modas cambian sin lograr imponerse. Y alguien dice
que las ideologias se terminan. La cortina de hierro es recuerdo pero
se levanta la de la miseria. La revolucién sexual ha terminado. El sipa.
El dinero es mds rey que nunca. Se comen chicles y hamburguesas. Las
discos. Los satélites achican el mundo. La inflacién, que por un tiem-
po se ha retirado, Muchas palabras en inglés, por supuesto, rock'n rol”,

Propongo a los docentes que leen esta produccion —recuerden
que se trata de una prueba escrita de Ciencias Sociales— que la
evalien con nota numeérica del 1 al 10. 5i pueden, confronten con
la evaluacion 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 ley6?
(Recordemos lo expuesto en el capitulo 6 sobre la escritura). ; Qué ni-
vel de conocimiento de los géneros discursivos y su adecuacion a
contextos de produccién y recepeion manifiesta este escrito? Si hicié-
ramos el intento de reponer las formas de conexion que faltan en el
texto, jcudl seria el resultado? ; Todos entenderiamos lo mismo y re-
pondriamos las mismas conexiones? ; Cémo resolveriamos cuestio-
nes como el significado informativo de la imagen “migajas y dardos”?

En todo caso, diriamos que se trata de un muchacho o chica
inteligente, que ha leido acerca del tema pero que no ha querido
—;0 no ha podido?- elaborar un texto expositivo.

“Se aprende a leer sobre texto narrativo; se lee para aprender
sobre texte expositivo”, advierte Isabel Solé (1993). Y hay que
aprender a escribir los dos con claridad y diferenciacion, si se
quiere ingresar en la alfabetizacion avanzada.
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De las narracicnes 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 dotacion innata y por eso aparece en todos
los contextos, por muy ligeros de equipaje que nos hallemos y por
pocas ensefianzas que hayamos recibido”. A leer y escribir narra-
ciones entonces, porque es indudable que “en la actualidad la si-
cologia 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, ibid.).

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 interacttian
socialmente y temas. Ademds, contiene un problema o conflicto
que gira en torno a los propositos de los personajes, un tipo de
accién y resolucion, con diversos elementos que se relacionan
mediante encadenamientos temporales o causales.

Los nifios y jovenes tienen que leer muchos relatos para aprender a
escribirlos. A través de la narrativa el lector, a medida que lee, hipote-
tiza lo que ocurrira mas tarde y va encajando detalles de lo que ya ha
pasado, se identifica con los personajes y se implica emocionalmente
en lo que les ocurre. A través de su imaginacion construye el cuadro
mental que le permite seguir la narracion y realizar una evaluacién de
las ideas y de los personajes. De esta forma, la practica asidua de la lec-
tura de narraciones es un camino que lleva al conocimiento, porque a
través de la situacion comunicativa de la lectura se comprende la logi-
ca de las acciones y las intenciones humanas, lo cual permite ordenar
las experiencias y construir la realidad. Es decir, marche un ment de
muchas lecturas de cuentos, cronicas, historias, relatos, sucedidos...

Para apropiarse de manera enriquecedora de los contenidos que
aporta la narracion, con el fin de emplearlos después en la elabora-
cion de sus propias producciones, el lector tendrd 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, ademas del len-
guaje y la estructura de la narracion, entran contenidos culturales e
ideologicos y contextos que el lector ha de decodificar para enten-
derlos. En este capitulo nos limitaremos a proponer tres claves pa-
ra pensar la codificacién narrativa necesaria para la escritura de na-
rraciones en los comienzos de la alfabetizacion avanzada, siguiendo
a uno de los m4s importantes estudiosos de la narracion como for-
ma del pensamiento, Jerome Brumner, 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 bdsicas y elementales para trabajar la na-
rracién como una competencia propia de la alfabetizacion:

Aprender a pensar el conflicto y distribuir los actantes

Lo que hace la gente en las narraciones nunca es por casualidad,
ni est4 estrictamente determinado por causas y efectos; estd 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 morfologfa del cuento
popular (Propp, 1977), el semiologo francés A. Greimas (1983) de-
sarrolld un modelo para el analisis 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. Segun este modelo, en todo relato un sujeto desea y
busca un objeto. Para lograr su cometido tiene ayudantes y oponen-
tes. A la vez, hay un destinador y un destinatario del objeto que
pueden o no coincidir con los actantes anteriores.

Al iniciar su alfabetizacion 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 mds o menos como esta (Montes, 1999):

En un reino asolado por un terrible dragon, 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 magico
que le da fuerza y mata al dragon, obteniendo la mano de la dama.
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En este tipo de narraciones es posible identificar mds 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 Dragon;
el Dragon, 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 magico que le permite lograr su fin.

A partir de la lectura de muchas narraciones que permitan
identificar este juego de fuerzas en multiples manifestaciones, el
docente disefiara su intervencién para que el incipiente narrador
pueda preguntarse y contestarse: “;Cual es el conflicto en mi na-
rracion? ;Qué tuerzas entran en juego? ; Como estdn encarnadas
en actantes? ; Todos los actantes son personajes?”.

Este mismo esquema de juego de fuerzas actantes puede ser
transferido a otros relatos, como las crénicas o los relatos histo-
ricos, pero para que la transferencia sea posible es necesario un
trabajo de analisis que permita a los alumnos desprenderse de la
personificacion que proponen los cuentos que ellos leen y los ha-
bilite para acceder a la comprension de procesos histéricos, 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 llamé a un Cabildo Abierto...

(Manual Aique Multiciencias 4).

;Quién es aqui el sujeto y qué desea? ;Quién / quiénes se opo-
nen? El pueblo de Buenos Aires jes a la vez sujeto y destinador?
;Cuadl es la funcién del Cabildo?

Aprender a segmentar el tiempo

La narracion segmenta el tiempo, no mediante el refoj, sino a tra-
vés del desarrollo de acontecimientos cruciales. El tiempo narrativo
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 atrds y hacia delante: porque
el tiempo narrativo estd sujeto a las acciones humanamente re'levan—
tes que ocurren. Estos saltos hacia atrds y hacia delante en .eI tiempo
narrativo se dan tanto en la ficcion como en el relato historico.

Veamos: “El seftor feudal decidio encerrar d su esposa en und to-
vre del castillo; tres meses antes una doncella la habfa visto en bra-
zos de su escudero. Luego de varias noches de incertidumbre, decidio
confiar el secreto a su amo” (en Montes, 1999).

“Hacia 1880 se organizd en el pais una clase politica que contro-
16 e poder durante muchos afos. Con el tiempo se le daria el nom-
bre de los hombres del ochenta’.

Después de muchos afos de guerras civiles, los grupos dominan-
tes de las provincias y los terratenientes se habian nuc[eado_en un
partido tinico, el Partido Autonomista Nacional” (en Una historia
argenting, Gramon, Colihue, 9). — _

;Nuestros alumnos saben bien qué pas¢ primero y qué paso
después? ;Reconocen esta caracteristica del tiempo narrativo,
tanto en la ficcién como en el relato histérico?

;Producen sus propias narrativas con un manejo de tiempo
consciente y adecuado?

Parece fundamental avudarlos a pensar la diferencia entre his-
toria (orden cronolégico-légico) y discurso (seleccion de un or-
den en la narracién), para que enfrenten el manejo del tiempo co-
mo problema constructivo en las narraciones que quieren escribir.
Habra 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 narracion? ;Por qué? ;Qué recur-
sos léxicos, semdnticos y sintdcticos (modos y tiempos verbales,
adverbios, conectores) voy a emplear para indicar el tiempo?”.

Aprender la negociacion de significados
manejando el punto de vista

La narracion crea o constituye su referencia de tal manera que
hay una negociabilidad inherente a su interpretacion. Las qarracio-
nes permiten una composicién hermenéutica, lo cual significa que
ninguna historia tiene una interpretacion unica, sus significados
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son miiltiples. Aquello “de lo que trata” una narracién siempre es-
td abierto a cuestionamientos, por mucho que comprobemos sus
hechos. En efecto, la narrativa permite versiones miltiples. Se
acepta que los relatos pueden tener distintas versiones, lo cual fa-
vorece la negociacion humana en torno de los significados.

Los alumnos, en el proceso de su alfabetizacién avanzada y siem-
pre que hayan tenido oportunidades de reflexion en torno de estas
cuestiones, habran de observar que el narrador regula el modo en
que el lector toma conocimiento del mundo de ficcion creado por
el relato, a través de recursos como la perspectiva y la distancia.

A través de la perspectiva, el narrador selecciona desde dénde cuen-
ta el relato. La perspectiva estd constituida por el punto de vista. Asi el
narrador puede ser al vez personaje, cuando el héroe cuenta su histo-
ria (Yo cuento lo que me pass a mi, yo soy protagonista.); narrador ex-
terno en tercera persona (Sucedieron estos hechos, el narrador estd
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 ;c6mo los cono-
ce? ;Conoce todo, por ejemplo, conoce y explica los pensamien-
tos de los personajes? A ese narrador se o llama narrador omnis-
ciente, el que sabe todo y cuenta. Sin embargo, a veces el narrador
sabe tanto como algin personaje y de lo demis solo cuenta lo que
ve o intuye. A veces el narrador “desaparece”, como en las nove-
las epistolares; alli el lector debe reconstruir los acontecimientos a
traves de lo que cuentan los personajes en sus cartas.

A través de la distancia narrativa, el narrador puede contar usan-
do discurso indirecto (Juan le ordend a Pedro que se fuera); dislogo
directo (~Andate, Pedro.); discurso indirecto libre (Pedro debia irse).

Hemos simplificado el tratamiento del punto de vista para ade-
cuarlo a los desafios de la alfabetizacion 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-
nes y, a la hora de escribir, con la guia de su docente, plantearse y
contestarse preguntas de este tipo: “;Quién cuenta en mi narrati-

va? ;Como quiero que mi lector se entere de lo que pasa en mi na-
rrativa? ;Voy a usar didlogo? ;Voy a usar discurso indirecto?
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;Cuando? ;Para qué? ;Alguna vez el narrad.or seva a nfefclar en
los pensamientos de los personajes? ;Cudndo? ;Para que?”. ‘

Concluye Bruner que todas estas caracteristicas de la narrativa la
constituyen en un discurso complejo y por eso corresponde en_senarla
con detenirniento. Fn este capitulo hemos propuesto tres ejes basicos pa-
ra ensefiar a narrar en el perfodo de la puesta en marcha de la alfabetiza-
cion avanzada: pensar el conflicto y distribuir los actantes; segmentar el
tiernpo y manejar el punto de vista. De esta manera se puede ayudar a
Jos alumnos a controlar su produccién narrativa para que no tengan los
mismos problemas que tuvieron los alumnos de los ejemplos citados en
nestro primer capitulo. ;Se acuerdan del conflicto en el recreo y la ver-
sion del cuento “Perfumada noche™? Sugerimos releetlos.

De la misma forma hay que realizar el esfuerzo pedagégico de
ensefiar la escritura de los discursos que hablan de ciencia. Suce-
de que la apropiacion humana del mundo supone un proceso que
deriva en dos vertientes: la simbolica y la logica-racional.

Es decir, que hay dos formas de pensamiento:

El pensamiento narrativo que va construyendo el sentido de
nuestras experiencias, creando nuestra identidad, ocupdandose de
lo particular, de las intenciones humanas. _

Fl pensamiento l6gico-cientifico, que intenta ser un sistema
formal de descripcién y de explicacion. '

Este 1ltimo supone un cambio cognitivo importante en el transi-
to hacia la alfabetizacién avanzada porque implica una variacion en
el tipo de pacto de lectura que el lector / interlocutor de la primera
alfabetizacion venia estableciendo de manera predominante. En
efecto, un interesante aporte a la clasificacion de los géneros es la
que considera la forma en que el lector / interlocutor establece un
pacto de lectura del texto. En este caso se pueden clasificar los ge-
neros segun la recepcion del interlocutor o lector. Basicamente, en
nuestra experiencia actual y cotidiana leemos / interpretamos / con-
sumimos los textos a partir de dos posibilidades: el texto se propo-
ne como verosimil pero no es verdadero o, por otro lado, el texto da

cuenta de hechos verdaderos presentes o futuros. Sobre estas bases,
el Jector establece un pacto de lectura segun el cual interpreta los
textos como ficcionales (verosimiles, pertenecientes al ambito de la
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creacion, a la imaginacion) o no ficcionales (verdaderos, relaciona-
dos con la realidad). Entonces, segtin la situacién comunicativa en
que se produce la lectura / escritura del texto, segtin el ambito de 1a
actividad en que circula el texto, segan el efecto que produce, el
pacto de lectura permite distinguir textos de ficcion y de no ficcion,
A la vez, este pacto de lectura posibilita distintos pactos de es-
critura. ;En qué pacto de lectura habra pensado el o la estudiante
del ejemplo que esta al comienzo de este capitulo, para producir un
texto de esas caracteristicas en el contexto de una prueba escrita?

De las exposiciones se aprende a exponer, pero no sin trabajo
Hacia la montaia expositiva

Los textos expositivos tienen especial importancia formativa, da-
do que son los que sostienen los intercambios académicos que cre-
cen en el ranscurso de la escolaridad por 1a expansion de los temas
de estudio y por la necesidad de que los alumnos comprendan infor-
macién proveniente de diversas fuentes, en todas las 4dreas, Asi, la
comprension y produccion de estos textos es una condicion de base
para la formacion de un alfabetizado avanzado. Por lo general, los
alumnos tienen mis dificultades para comprender las estrucruracio-
nes de los textos expositivos que las que Jes presentan los textos na-
Trativos, especialmente por el tipo de estructuracion fuertemente je-
rarquica, relacionada con la presencia de fragmentos especificos,
como las definiciones, clasificaciones, descripciones, procesos, lo
cual nos permitié pensar la imagen de que remontar la comprension
de estos textos, para los novatos en estas lides, implica un esfuerzo
similar al de subir una montana... jy ni hablemos de producirlos!

Ala vez, a los docentes de las distintas dreas 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 destinaran a
los primeros pasos en la alfabetizacion avanzada.

Pensamos que tal vez por eso, sobre todo en la escuela basica, la
escritura suele identificarse con escritura de ficcién y no se abordan
de manera sistemdtica otras escrituras que, sin embargo, son im-
prescindibles para comprender y comunicar el conocimiento. Por
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ejemplo, los alumnos deberian comprender que en la escritura de la
ciencia no solo las palabras corresponden aun léxico especializado,
sino las oraciones, la sintaxis, también se usan de otro modo.

El texto cientifico puede estar escrito en grupos nominales.
Los términos técnicos y los grupos nominales sirven para com-
primir toda la informacion posible en un espacio breve.

Recordemos el texto trabajado en el capitulo de lectura: Los en-
venenamientos indigenas causaban inquietud a los espafioles.

En ese capitulo decfamos 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 accion
(;qué hace?) sobre un objeto, persona, etc. (;d quién? o ;qué?)?

Los indfgenas (quién) envenenaban (qué hacian) a los espaiio-
les (a quién / es). Los espafioles se inquietaban.

Veamos este otro ejemplo:

Las inundaciones del Nilo aportan al valle y al Mediterrdneo gran
cantidad de lodo, material sedimeniario que se estratifica en delgadas
capas diferenciadas de las de afios anteriores por variaciones de tonali-
dad, tamaiio de los granos o contenido de restos vegetales (Moreno, P,
El explorador del tiempo, Charles Lyell, Pangea, 1988, adaptacién).

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 diferencian afio a ano porque varian en tonalidad, ta-
maro 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 informacién y evitar repeticiones como esta:

Los mutualismos planta-hormiga son asociaciones no obligatorias
o facultativas. La mayor parte de los estudios modernos sobre los
mutualismos planta hormiga muestran esto (Pre-texto de un alum-
no de séptimo grado).

En cambio, un trabajo guiado con nominalizaciones permitira
que los alumnos produzcan una version como esta: La mayor parte
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de los estudios modernos sobre mutualismos planta-hormiga muestran
que son dasociaciones no obligatorias o facultativas.

Las clasificaciones son parte fundamental de todas las ciencias.
Una importante tarea de alfabetizacion avanzada en materia de
texto expositivo es introducir a los alfabetizados en estas formas
de organizacion tal como han sido proyectadas sobre la realidad
como resultado de siglos de investigacion. Dicho con gracia por
un cientifico:

“Todo libro de ciencia que se precie debe incluir una clasifica-
cién de las cosas, que podemos repetir mientras vamos caminan-
do al almacén 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: xx1, 2002).

Veamos algunas clasificaciones:

En las superficies de las lagunas hay algas microscdpicas que for-
man parte del fitoplancton y viven junto al zooplancton integrado
por animales microscopicos. El conjunto de fitoplancton y zooplanc-
ton se denomina plancton (Ciencias Naturales 5° afio, Estrada).

Ademds de clasificar el mundo, la ciencia lo reorganiza en tér-
minos de composicién: los modos en que las partes estan relacio-
nadas con el todo. En general, la ciencia usa diferentes tipos de
esquemas o diagramas para clasificacién y composicién. Ademas,
los cientificos no solamente organizan objetos, como hemos vis-
to antes. También se preocupan por los procesos.

Cuando estos organismos mueren, sus valvas persisten y se dcu-
mulan en el fondo marino. Los depositos formados por millones de
esas valvas constituyen la lamada tierra de diatomeas (Ibidem).

Como vemos, el lenguaje es una herramienta fundamental pa-
ra la ciencia. Se usa para clasificar, analizar, explicar y dar cuen-
ta de procesos, asi como para relatar las investigacicnes que for-
man la base de la vision cientifica del mundo.

Los alumnos, en general, son “subensenados” en relacion 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 seria bueno
incluir en este trabajo alguna propuesta de base para identificar es-
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tructuras expositivo-explicativas y escribir segtin esos formatos al-
gunos textos sencillos. Los alumnos en camino de su alfabetizacion
avanzada deberian identificar estructuras de uso generalizado en los
textos expositivos tales como la causa-efecto y el planteo-resolucion
de problemas. El siguiente paso para ellos consiste en que, una vez
intentada esa escritura, puedan observar con mayor involucramien-
to personal como utilizan estos formatos los expertos.

Proponemos para ello experimentar con los alumnos en camino ha-
cia su alfabetizacion avanzada, algunos esquemas de trabajo sencillos:

Esquema -1: Problema y solucion (adaptacién de Tishman, S. ¥
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, ast como una posible solucion, Revisar el es-
quema. Finalmente, elaborar un texto a partir del esquema.

Problema: Llego tarde a todas partes.

Consecuencias: Mi novio se enojo. Me voy a quedar libre por fal-
tas en la escuela.

Causas del problema: No uso reloj. Tardo en arreglarme. Dejo mi
arreglo para ultimo momento.

Posible solucion: 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
discutf con mi novio gue ya estaba cansado de los plantones, ademds
voy a quedar libre por faltas en la escuela.

La verdad es que no use reloj ni mire la hora y reconozco que me
arreglo a ultimo momento a pesar de que soy muy coqueta y sole en
pintarme los ojos tardo diez minutos.

Creo que voy a tener que comprar urgente un reloj y prometo que unha
hora antes de salir suspendo todas las 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 analisis de te-
mas de Ciencias Sociales y Naturales y para la escritura de versio-
nes propias de las lecturas correspondientes.
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La revolucion paso a paso

La situacidn en Espana iba empeorando. En los primeros meses de
1810 Napoleén mandd un poderosisimo ejército para invadir Espana.
Fue imposible detenerlos: conquistaron Andalucia y capturaron Sevi-
Ha. Los integrantes de la Junta de Sevilla se refugiaron en Cddiz y am-
parados por la flota inglesa constituyeron un Consejo de Regencia.
Teoricamente al menos, las colonias americanas debian depender de €.

El 15 de mayo de 1810 llegé al puerto de Buenos Aires un barco
inglés con la noticia de que la Junta de Sevilla habia caido. El virrey
Cisneros traté de ocultarla porque se daba cuenta de que cualquiera
que se pusiera a razonar un poco legaria a la conclusion de que, si
no habia rey, los virreyes dejaban de tencr sentido.

Sin embargo, a pesar de sus esfuerzos el dia 18 se conocio la noti-
cia. Se armo una dura discusion. 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-
nia romper del todo con Espana) o provisorias (y nadie sabia cudn-
do se compondria la situacion en Europa).

El primer paso lo dio el Cabildo de la ciudad. Era sélo una insti-
tucién municipal pero al menos nadie discutta su legalidad: al Cabil-
do no lo elegia el rey sino los vecinos, es decir el reducido grupo de
habitantes que tenian propiedades. El Cabildo decidio convocar a los
vecinos a un “Cabildo abierto” para el 22 de mayo.

El dia 23 el Cabildo designé una Junta integrada por dos espanoles, dos
criollos y como presidente el virrey. Pero los criollos renunciaron, hubo des-
contento en las milicias y entre los vecinos y finalmente el 25 de mayo nom-
braron una junta donde los criollos tenian mayoria. La decision tomada fue
tranquila v moderada. En la Junta no sélo habia criollos sino también espa-
fioles. Ademds, la Junta declard que gobernaba en nombre de Fernando vii
(Adaptacion de Una historia argentina, Libros del Quirquincho, 1988).

Analizar junto con los alumnos: ;cudl era el problema?

Designar a las autoridades que gobernasen en el Rio de la Plata.

¢Cuales eran las consecuencias?

Si esas autoridades eran definitivas, esto suponia romper del todo
con Espana; si eran provisorias, ;cudnto durarian? Nadie sabia
cudndo se compondria la situacion en Europa.
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;Por qué se habia planteado este problema? ;Cuales eran las
causas de este problema?

Los franceses habian invadido Espana y habia catdo la funta de Sevilla.

:Qué solucién se pensd?

Nombraron una Junta donde los crioflos tenian mayoria pero también ha-
bia esparioles. La Junta declaré que gobernaba en nombre de Fernando i

Un caso de Ciencias Naturales:

Robert Koch vivia en un pequefio pueblo de Alemania donde ejer-
cia como médico. Sus verdaderas pasiones eran su microscopio y la
pequena habitacion a la que habia convertido en su laboratorio. Co-
mo trabajaba en zonas rurales donde se criaba ganado, conocia muy
bien una enfermedad, el antrax o carbunco, que afectaba a vacas,
ovejas y que, d veces, se transmitfa a los seres humanos.

Cierto dia bajo las lentes de su microscopio coloco muestras de sangre
obtenidas de animales muertos por el carbunco. Detectd unas formas alar-
gadas que, pensd, podrian ser los microbios responsables de la enfermedad.
Koch los cultive de tal forma que, cuando los observo nuevamente al mi-
croscopio, vio que eran la unica forma de vida presente en sus preparados.

Con una astilla introdujo estas formas bacterianas en ratones que
enfermaron de carbunco con los mismos sintomas que las vacas
(Wolovelsky, E. El descubrimiento de las bacterias y el experimento
606, Buenos Aires: Eudeba, 2003).

;Cudl era el problema?

Detectar qué era lo que producia el carbunco.

;Cuales eran las consecuencias del carbunco?

Los animales y a veces las personas morian.

;Cuales eran las causas del problema?

Koch no lo sabia. '

;Qué solucién ofrecié 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 comprension del esquema problema-solucion, en
trabajo sostenido con muchos ejemplos, los alumnos pueden
plantear sus propios escritos de manera clara y también exponer
claramente con comprension acabada los problemas que presen-
tan los textos informativos de estudio.

Esquema 2: Hipdtesis y evidencia / s

Cuando en las lecturas de las dreas empiezan a aparecer exposicio-
nes de controversias cientificas o puntos de vista diferentes sobre un
tema, los profesores piden a los alumnos producciones tales como la
exposicién de hechos, hipétesis contrastadas, evidencias que las sus-
tentan y refutaciones si las hubiera. A los alumnos les cuesta identifi-
carlas y exponerlas. Recuperamos aqui lo desarrollado en el capitulo
sobre resumen, con ocasion del trabajo de resumen de texto extenso.

Veamos este ejemplo:

La preocupacion por entender la Tierra, sus procesos y su historia
es antiquisima, y en el transcurso de milenios se plantearon las expli-
cdciones mds variadas. En el mundo occidental, hace escasamente dos-
cientos afios, la historia de la Tierra tenia que coincidir, necesariamen-
te, con la que relataba la Biblia: como parte del universo todo, habia
sido creada por Dios en seis dias. Multitud de cientificos, algunos tan
conocidos como Newton, el fundador de la fisica moedema, calcularon
la antigiiedad del mundo en base al estudio minucioso de la Biblia.
Aunque los cdlculos nunca parecian coincidir exactamente, ninguno de
ellos concebia siquiera t{iempos superiores a unos seis mil anos.

En todas las épocas habfa, sin embargo, hombres que observaban en
la realidad hechos que no podian explicar como parte de un mundo jo-
ven. Sdlo el transcurso de millones de aftos permitia comprender ciertos
fenomenos y procesos. Por ejemplo Nicolds Steno, gran anatomista se in-
teresaba también por la historia de la Tierra y planted en 1669 lo que
conocemos hoy como “ley de la superposicion”, que afirma que los ma-
teriales mds jovenes del terreno yacen por encima de los mds antiguos.

Steno se ocupo también de estudiar unos extranos dientes de tibu-
ron, parecidos pero no iguales a los de los tiburones que se pescaban
en su época, y llego a la conclusion de que eran restos de animales
extinguidos, antecesores de los tiburones actuales.

Esto creaba un grave problema a la ciencia y a la religion por igual:
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;de donde habian salido aquellos seres que no se mencionaban en la
Biblia; por qué habia conchas marinas en la cima de las montaias?

Se requeria una explicacion que hiciera caber la realidad denttro
del mito y quien la proporciond fue un frances, Georges Couviet, fa-
moso anatomista y zo6logo. Cuvier aseguraba que el mundo habia
sufrido una serie de grandes transformaciones, de catasirofes qite
modificaban su aspecto y exterminaban la vida casi por completo. El
dltimo de estos cambios, decia, fue el diluvio biblico (en Moreno, P.
El explorador del tiempo, Buenos Aires: Pangea, 1988).

Seria interesante analizar textos de este tipo con los colegas de las
distintas disciplinas y luego Ilevar este tipo de trabajo a los alumnos,
especialmente en el tercer ciclo. Se trata de analizar este tipo de frag-
mento segin los siguientes puntos y justificarlos con citas del texto.

suceso o hecho del que se habla: entender la Tierra, sus proce-
s0s y su historia.

qué interpretaciones o hipétesis explicativas se dan en torno
del hecho o suceso:

La que relataba la Biblia: la Tierra habia side creada por Dios en
seis dias.

Steno: La Tierra no es un mundo joven, la “ley de la superposi-
cion” afirma que los materiales mds jovenes del terreno yacen por
encima de los mas antiguos.

Couvier: el mundo habia sufrido una serie de grandes catdstrofes
que modificaban su aspecto y exterminaban la vida casi per comple-
to. El ultimo de estos cambios fue el diluvio biblico.

cudl es la posicion del autor respecto de esas hipotesis.

Los cdlculos nunca parecian coincidir exactamente.

(Buscaban) una explicacion que hiciera caber la realidad dentro
del mito.

Frente a una consigna que solicite la exposicién de las hipote-
sis que se despliegan en el texto anterior y la opinién del autor al
respecto, si los alumnos han trabajado la informacion come en
los puntos anteriores pueden proponer algo ast:

La preocupacion por entender la historia de la Tierra tuvo al prin-
cipio un limite dado por la necesidad de atenerse a lo que relataba la
Biblia. Sin embargo, las investigaciones de Steno permitian ver que
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la Tierra no es un mundo joven ya que los materiales Jovenes del te-
rreno cubren otros mas antiguos segun la “ley de la superposicien”
Por su parte Couvier propuso una interpretacion compatible con I&
Biblia, ¢l catastrofismo, segin la cual el mundo habia sufrido gran-
des catastrofes que modificaban radicalmente su aspecto, la ultima de
las cuales habia sido el diluvio universal. El autor del texto sostiene
que estas interpretaciones forzaban los cdlculos sobre la edad de la
Tierra e intentaban subordinar la realidad a un mito.

Esquema 3. Las representaciones graficas o diagramaticas.

Otra competencia util para el manejo de textos expositivos es
la de comprender y producir representaciones gréficas o diagra-
maticas. l.a representacion diagramatica muestra las ideas centra-
les de un texto y las relaciones que vinculan esas ideas en forma
de grafico, cuadro, infografia. La competencia en la comprension
Yy produccion de representaciones diagramaticas permite estudiar y
favorece la explicitacion de las relaciones logicas en el texto. En
efecto, la explicitacion en forma de texto de una representacion
diagramaética desarrolla la habilidad de hacer inferencias y extraer
conclusiones cuando hay que imaginar y poner en palabras aque-
lla informacion que, justamente, no estd expresada mediante pa-
labras sino implicita por la disposicion en el diagrama.

En una de nuestras investigaciones sobre la comprension lecto-
ra (Ciudad de Buenos Aires, 2000) solicitamos 2 alumnos de sexto
grado que explicitaran su comprension de la informacion que figu-
ra en el siguiente cuadro, tomado de un manual correspondiente al
afo de estudios (Reproduzco textualmente sus respuestas).

Clases de animales Se alimentan de Ejemplos Herbivoros Vegeta-
les (raices, tallos, hojas, granos) Roedores, ciervos vacas, caballos,
aves Carnivoros Otros animales Insectos, pumas, perros, viboras
Omnivoros Vegetales v otros animales Jabalies, batlenas, hombre

1. “Existen distintos tipos de animales, los cuales se clasifican por
lo que comen. Los roedores, ciervos, vacas, capallos y aves son her-
bivoros porque comen vegetales como raices, tallos, hojas , granos.
Los insectos, pumas, perros y viboras son carnivoros y se alimentan
de otros animales. Los omnivoros como jabalies, ballenas y el hom-
bre se alimentan de vegetales y otros animales”.



Sara Melgar

2. “Los herbivoros se alimentan de: raices, tallos, hojas, granos.
Por ejemplo: roedores, ciervos, vacas, caballos, aves.

Los carnivoros se alimentan de: insectos, pumas, perros, viboras.

Los omniboros se alimentan de: vegetales otros animales: jabalies,
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 ultimos casos la reproduccion de los
datos es un proceso mecanico, que no ha podido beneficiarse con
un monitoreo o control de la propia comprensién. Es claro para
el alumno, a partir de la lectura del primer renglén informativo,
que los roedores, ciervos, etc., son los animales que se alimentan
de vegetales y raramente al revés (salvo las llamadas plantas car-
nivoras), pero pierde el esquema informativo de base provisto
por el cuadro o diagrama en los otros dos casos, donde confunde
las clases de carnivoros y omnivoros con su alimento.

Frente a una representacion diagramdtica, las preguntas perti-
nentes, que hay que ensefiar a hacer a los alumnos para que lean
como alfabetizados avanzados, son: ;cuales son las categorias im-
portantes que estdn presentadas? ;Cuil es su orden de importan-
cia o jerarquia? ;Cémo se interrelacionan? ;Qué conexiones en-
tre ellas no estan expresadas por palabras pero deberian repo-
nerse si se quiere explicar o desarrollar este diagrama? ; Qué pa-
labras puedo seleccionar para dar cuenta de esas conexiones?

Nuevamente sefialamos que, en casos como el pasaje de la narra-
cién a la exposicion y el pasaje de la lectura de convenciones diagra-
maticas a su explicitacién con palabras, los alumnos pertenecientes a
entornos mds desfavorecidos y con menor contexto letrado son los
que entienden menos, si quedan librados a si mismos. Pero siempre se
les puede ensefiar a entender, si se seleccionan problemas clave para
ayudarlos a permanecer en la escuela y se los acompafia a pasear por
los bosques narrativos y también a escalar las montanas explicativas.



Aprender a pensar - Las bases para la alfabetizacion avanzada
Capitulc V1il, Sara Melgar, Papers Editores, 2005

CAPITULD VI

HABLA Y ESCUCHA

CLAVES DE LA ORALIDAD

En todos los 4mbitos de la actividad humana las personas ne-
cesitan escuchar, retener informacion 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 educacion.

La escuela es el ambito adecuado para brindar oportunidades
de que los alumnos pregunten, expongan, participen en activi-
dades grupales donde debatan y argumenten. Ademas, en la es-
cuela estan 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 recuperacion de informacion explicita e implicita en la comu-
nicacion oral, la deteccion de ambigiiedades, la conservacién del
tema y la coherencia general del discurso oral de los alumnos.

En las paginas que siguen propondremos un recorrido por algunos
aspectos que consideramos claves en el desarrollo del tipo de desem-
peiio oral que se requiere en la alfabetizacion avanzada. Como diji-
mos, en contextos de vulnerabilidad y riesgo educativo se trata de se-
leccionar aquellos contenidos basicos a partir de los cuales se pueda
edificar solidamente a lo largo de toda la vida. Asf pues, enfocaremos
la enseitanza de la oralidad para desarrollar estrategias de percepcién,
procesamiento y retencién de la informacion a través de la escucha,
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asi como para apropiarse de maneras de dar cuenta en forma oral de
la informacion obtenida en los contextos en quie se requiera.

Clave uno: ;y si ensendramos a escuchar?

“Los atumnos no escuchan, no entienden” es un sonsonete ha-
bitual en cualquier reunion docente. Mas raro, sin embargo, es
que en las escuelas se implemente un proyecto vinculado a la
educacion de la escucha, porque de las habilidades relacionadas
con los procesos de comprension y produccion oral, la escucha es
la pariente pobre: nadie se ocupa de ella.

Daniel Cassany (1994) retoma investigaciones hechas sobre la
distribucién de las habilidades comunicativas en la jornada laboral
de un profesional norteamericano, segun las cuales las personas
destinan el 45% de su tiempo a escuchar; el 30% a hablar; el 16% a
leer v el 9% a escribir. Ahora bien, ;qué escucha un profesional en
ese 45% de su tiempo? Necesariamente debe asistir a reuniones de
trabajo donde escuchard atentamente a sus colegas y debera inter-
venir con pertinencia en discusiones y analisis; escuchara mensajes
grabados; se mantendr4 informado a través de los medios, hablara
por teléfono; escuchard consignas... asistira a conferencias, debates,
foros... Fstas escuchas estan a gran distancia de 1as formas distendi-
das con que escuchamos a nuestros amigos o nos manejamos en el
barrio; son formas de escucha que requieren atencién sostenida,
comprension de un vocabulario especializado y capacidad de sinte-
sis, es decir, requieren un grado avanzado de alfabetizacién.

En este libro en que nos ocupamos de la formacién basica 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 lingiiisticas de identificacion, segmentacion, reconoci-
miento y jerarquizacion de enunciados; ademds las personas al
escuchar ponen en juego su propio marco enciclopédico, esto
es, sus conocimientos adquiridos.

Aqui sostenemos que la escucha atenta, propia de un alfabeti-
zado avanzado, es un producto emanado de su comprensién lec-
tora, su habilidad para resumir y su posibilidad de almacenar in-
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formacion. Es decir, que la escucha que necesitamos educar en
la escuela, especialmente en contextos heterogéneos, es una ha-
bilidad superior, resultado de la alfabetizacion, 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 Conguet
(1983). Segun este autor, cuando la aptitud para escuchar esta 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 debil, no pue-
de predecirse nada respecto de la capacidad para escuchar. Pero
cuando la aptitud para leer esta 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 astmismo a las reflexiones de
Simone (1992, 2000) para quien en el siglo xx lo escrito y €l ha-
bla tienden a coincidir en formas mixtas que van desde la orali-
dad secundaria académica de la exposicién universitaria, que se
parece a un escrito formal dicho oralmente, hasta los escritos es-
pontineos como el chat, que se parecen a una charla.

Asi, en nuestra época, seglin Simone, coexisten dramdticamente
hablas de forma elemental, de léxico banal y genéricas en su aprehen-
sién de la realidad, y otras formas elaboradas que requieren una com-
prension atenta. El autor considera que estas diferencias dan lugar a
dos modelos de uso lingistico: proposicional o no proposicional.

El uso proposicional de la lengua:

- Es analitico porque nombra los objetos de manera precisa y por
eso discrimina elementos, ademads establece relaciones entre ellos.

- Es estructurado justamente porque cada elemento tiene una
postcion relacional.

- Estd espacial y temporalmente situado.

El uso no proposicional de ia lengua:

- Es genérico: evoca globalmente el pensamiento.

- Es referencialmente vago: no designa individuos sino categorias.
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- No da nombres: alude.

- Rechaza la estructura jerdrquica, sintdctica’y textual.

Podriamos considerar que el habla espontinea (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 medidticos, ellos escuchan ese tipo de uso del len-
guaje. ; Como pensamos que escuchan una exposicion 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 sefales orales entre otros sonidos
circundantes, segmentar el mensaje en las palabras que o compo-
nen y reconocer el orden, es decir la sintaxis, ademds de! signifi-
cado, es decir 1a semantica de los enunciados. Pero por anadidura
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 automatica lo que oye,
porque no se debe perder de vista que las personas desarrollan las
estrategias de escucha y memoria que son utiles en su cultura.

Puede suceder que en contextos culturales de mayor vulnerabi-
lidad social, 1a escucha esté mds ligada al recuerdo y Ia memoriza-
cién 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 jerdrquico, propias de los
discursos explicativos-expositivos que se dan en contextos forma-
les. Sin embargo, esto no significa que no se puedan aprender. Los
niftos de seis a ocho afios 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
mis desfavorecidos, tal vez estas sean las tinicas 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 atencion concreta de la diversidad en
el aula. En este caso, si la distancia lingiistica y comunicativa en-
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tre el discurso del otro y el propio discurso es méxima, pueden ac-
tuar filtros culturales y aun afectivos (Nunan, 1996) que distorsio-
nan el procesamiento de la informacion a través de la escucha,

Segtin Nunan puede haber faltas de atencion en la escucha, que se
deben a la ausencia de motivacion integrativa, cuando el que escu-
cha no se siente parte del auditorio, es decir que no siente pertenen-
cia al grupo de escuchas; o puede haber falta de motivacion instra-
mental, cuando el que escucha no reconoce la utilidad de escuchar.
En las aulas heterogéneas suelen darse estas dos faltas de motivacion
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 alfabetizacion avanzada con actividades especialmente
disefiadas para los alumnos de contextos desfavorecidos.

Una educacion para la escucha ligada a la alfabetizacion 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 retroalimentacién 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 didlogo o exposicion y tienen que inferir y exponer
informaciones variadas: ;cudl es el tema de la exposicion? ;Quién
/ quiénes hablan (sexo, edad, ocupacién)?, ;qué se proponen?

¢ Los alumnos escuchan una exposicion breve, deben identi-
ficar la idea central.

* Los alumnos escuchan la grabacién de una exposicion con
ruido de fondo. Deben tomar nota. Alguien que ha estado fuera
debe reconstruir la exposicién con las notas. Se revisan las faltas
de informacion, las inexactitudes.

* A partir de una serie de datos los alumnos deben dejar un
mensaje en un contestador telefénico. Otros deben escuchar el men-
saje y explicarlo. Se comparan y evaltian los mensajes en cuanto
a su claridad y las escuchas en cuanto a la cantidad y estructura-
cién de la informacién recuperada.

* Anticipacién: los alumnos escuchan un fragmento de exposi-
cién. El docente corta la audicion. Los alumnos anticipan qué se di-
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4 a continuacion en funcion del tema tratado. Contin}ian Ia expo-
sicion siguiendo el tema, tono y vocabulario del expositor anterior.
« Identificacién y diferenciacion: se trata de que los alum-
nos aprendan a diferenciar los propios puntos de vista, ?dhe-
siones o rechazos respecto de lo que escuchan, con el objetivo
de que no distorsionen los mensajes, sea porque a pgrtir del re-
chazo blogquean su comprension, sea potgue a partir de la fld—
hesién 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 algan tema polémico en de-
bate, con una condicién fuerte: el que contesta a otro debe re-
sumir los puntos desarrollados por su oponente, estab.lecer las
ideas que acepta y las que rechaza. El expositor anterior debe
reconocer como propias las ideas formuladas. El resto de la cla-
ce debe controlar. Recién entonces el oponente puede refutar.
b) Programa extensivo: es un programa de trabajo que involucra la es-
cticha con complejidad creciente en extension y formato y se ’combma
con la ejercitacion vista en el capitulo anterior en '1a elaboracion del re-
sumen y la que veremos a continuacién en materia de toma de notas.

+ Toma de notas a partir de la escucha de un discurso corto
oral {50 lineas) de contenido informativo explicito con orden 16-

ico o cronolégico.
’ » Toma de r;gotas a partir de la escucha de un discurso oral (100
lineas) con informacion explicita e implicita para ejercitar inferen-
cia simple, con problema en el orden logico (que deba reordenarse).

« Toma de notas a partir de la escucha de un discurso oral (100
lineas o mds) con informacion implicita con dos formatos discur-
sivos, por ejemplo: narracién, argumentacion, ejemplificacion.

¢) Programa vinculado al desarrollo léxico:

Conviene tener en cuenta que el conocimiento de mas palabras,
su significado, furcion y uso agiliza la escucha. Es decir que la es-
cucha es mds precisa cuanto més estructurado e interconectadq esta
el léxico mental o interno. Ademas, recordemos que en matetia de
léxico se fija en la memoria lo que se usa con mayor frecuencia_.

El léxico mental estd conformado por el léxico activo y el 1éxico
pasivo. El 1éxico pasivo de una persona estd constituido por las pa-

Aprender a pensar - Las bases para la olfabetizacidn avanzada

labras que es capaz de comprender porque estin almacenadas en
su memoria, aunque no las use habitualmente. También se inclu-
yen en el léxico pasivo las palabras que se pueden comprender por
asociacion o inferencia cuando se las encuentra en situaciones co-
municativas concretas. Por ¢jemplo, una persona puede no saber
lo que significa “circunvalacién”, pero comprende si le sefialan.

El léxico activo estd 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 organizacion, el léxico es multidimensional por
lo que los hablantes de una lengua pueden acceder a ¢l a partir de
diferentes tipos de informaci¢n lingustica. Esto permite que los
hablantes respondan 2 las siguientes demandas: proponer una pa-
labra que rime con otra, es decir, operar con informacion fonologi-
ca; proponer palabras que comiencen o terminen con determinada
letra, es decir responder con conocimiento ortografico; proponer
palabras de la misma clase funcional que una palabra dada, seguin
un criterio sintdctico, o proponer palabras que pertenezcan a la
misma categorfa conceptual que otra, segtin su semantica. El con-
junto de estas posibilidades de conexién (solo mencionamos algu-
nas) da idea de la compleja estructoracion del léxico y de las mu-
chas formas de acceso que tienen Jos hablantes de una lengua.

En torno de estas caracteristicas de la organizacion del léxico
se pueden pensar actividades para mejorar su estructuracién y
aprender a incrementarlo a través de la escucha atenta, con lo
cual se desarrollan ambos: léxico y escucha. Para esto son titiles
los juegos de memoria, por ejemplo, la composicion 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 descripcion y dibujar lo descripto; escuchar una
exposicion y llenar un cuadro de doble entrada previamente dia-
gramado con los datos que se extraen de ella.

A la vez, segtin el proposito 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
supresion, generalizacién y construccion que vimos para la ela-
boracion de restimenes. La escucha con propésito selectivo per-
fecciona el l1éxico pasivo porque contribuye a su organizacion 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
memorizacion de la informacién escuchada en forma completa,
inclusive en el orden en que fue emitida. La escucha con propo-
sito reproductivo perfecciona el vocabulario activo, acopia pala-
bras a través de ejercitaciones como la recitacion y la memoriza-
cion 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-
distica, receta de cocina, carta) y fundamentar la clasificacion.

o Escuchar un fragmento, anticipar un contenido global o ma-
croestructura (esta conferencia va a desarrollar tal tema, seguramen-
te incluira estos puntos) y luego, terminada la exposicion o confe-
rencia confrontar ambas macroestructuras, la anticipada y la real.

* En relacion con la toma de notas: escuchar una exposicion,
tomar nota y luego conectar las ideas entre si, encontrarles un or-
den, un hilo conductor o una progresion tematica. Exponer a
partir de la toma de notas. Confrontar exposiciones.

Clave dos: saber escuchar + saber resumir = tomar notas

“Los apuntes son la prdctica escrita mds significativa y utilizada
en el centro escolar”.

“Los datos muestran que el alumnado dedica esfuerzo y tiempo a la
toma de apuntes, que dicha prdctica se expande por todo el curriculum
vy que la actividad esconde operaciones lingiisticas variadas que van
desde la copia mecdnica a la elaboracion escrita de datos orales”.

“Entrevistas realizadas a los alumnos (correspondientes a nuestro
Polimodal} mostraron que los apuntes eran considerados un instruren-
to clave para estudiar.. una especie de ‘materia prima’ del contenido”
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(Cassany, Daniel. Construir la escritura. Barcelona: Paidas, 1999).

Coincidimos con estas observaciones, pero advertimos que —lo
mismo que en Espafia, segtin 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 comprension y produccion de textos vinculados a los distintos
campos del saber. Para realizar una toma de notas sintética y al
mismo tiempo portadora de informacion pertinente y recuperable,
es necesario dominar a la vez el contenido nocional relativo al
asunto del cual se habla (es decir, la disciplina o 4rea) y los recur-
s0s y estrategias lingiiisticos y cognitivos para resumir que hemos
detallado antes. Pero ademds, la toma de notas requiere escucha
atenta del mensaje oral y; en su expresion mds exigente, escucha de
una conferencia, por ejemplo, plantea el problema del tiempo real
de la emision, 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 fructifera por dos razones:
porque es un lugar de colaboracion entre profesores de distintas disci-
plinas, ya que no hay necesidad de simular una situacién 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 veglas de omision,
generalizacién y construccion vistas en la ensefianza del resu-
men, perc ademds se puede ejercitar:

- La eliminacion 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 e] texto anterior pedria consignar: Datos: alumnado, esfuerzo y
tiempo en toma de apuntes, prdctica en todo curriculum. Operaciones lin-
giiisticas desde copia mecdnica a elaboracion escrita de datos orales.

- Dada una informacién larga, correspondiente a una situacion,
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 mds
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extenso estan relacionados.

- Cambiar de registro: pasar de registro formal a informal. Ej.: Vea-
mos ahora de qué se nutren estos cetdceos. (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.

[ Dificultades de los Habilidades ' Actividades que
alumnos en la necesarias | favorecen el desarrolla de
toma de nétas | las habilidades necesarias

- Escriben lentamente. - Usar notacién - Revisar con los profesores
econdmica: abrevigiuras,| un cédigo de
flechas, laves. ; abreviaturas por

1 (4
wrbacrs salween j releardl
- Confrontar notas
tomadas sobre una misma
exposicion, seleccionar
la mds breve y precisa,
analizar entre todos por

- No jerarquizan: - WAl SorTrC
ponen en el mismo importantes. - Reorganizar notas en
plano informacién Reagrupar elementos en | pequefio grupo.
importante y secundaria.  orden légico e indicar

- Reformular. - Reformular el texto

i - Titular. de memoria entre todos.
et Tlers |1 ar Pl
nombres de clases. de prensa y ver qué

texto mds largo resumen

Para que las notas que se han tomado sean efectivas, hay que
ser capaz de desplegarlas tiempo después en una explicacion.

Clave tres: saber escuchar + saber resumir para tomar notas =
iListos para explicar y parafrasear!

Explicar

Vimos que en ¢l resumen hay que organizar y reducir infor-
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maciones mediante las reglas de omision, generalizacién y cons-
truccion, aqui veremos que para explicar o reproducir una informa-
cion 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 reconstruccion inversas de las empleadas para resumir.

* Adjuntar: es la inversa de omitir. Se afiaden detalles.

Ejemplo: Fumo su pipa es la informacion resumida por omision. Se
pueden adjuntar: Selecciono una pipa de su coleccion, la cargé con el me-
jor tabaco, la encendio, aspiro el humo y lo expire en forma 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 mamiferos es [a informacién resumida
por generalizacién. Se puede particularizar: Estos animales son mami-
feros porque son vertebrados, nacen con las caracteristicas basicas 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 marido de Luisa se quejaba de que el concierto habia sido
el peor de la temporada es la informacion resumida por construccion.
Se puede especificar: La acustica de la sala daba que desear; no habia ha-
bido suficiente ensayo, se permitié que la gente ingresara en el auditorio
una vez empezada la funcion y las obras seleccionadas no eran de su gusto.

Reformular y parafrasear

Una de las habilidades lingiisticas y comunicativas mas difici-
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 linguisticas distintas,

La reformulacién, entonces, tiene lugar cuando el productor
del texto considera que una expresion que usé anteriormente es
inadecuada y puede ser una fuente de perturbacion en el proceso
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de comiprension por parte del receptor del texto. Para resolver es-
tos problemas, el emisor reformula esa expresion, es decir, la reto-
ma para modificarla, precisarla, explicarla o corregirla.

Justamente, la parafrasis es un tipo de procedimiento de trans-
formacion de un texto o fragmento previo en otro (Silvestri, 1998).

Es posible parafrasear tanto un elemento simple, una palabra o
una construccion, como estructuras mds complejas tales como
oraciones y textos completos.

La expresion, texto o fragmento de texto que se va a reformu-
lar se llama expresion de referencia y la expresion alternativa su-
gerida, expresion de tratamiento.

Ejemplo:

Una posible solucion es terminar con el uso de los combustibles fo-
siles —petroleo y carbon— y reemplazarlos por energia nuclear, hi-
drdulica, edlica, solar y geotermal, es decir, la que proviene del calor
interno de la Tierra. (Rev. Notinorte, afio xvil, N° 214).

Expresion de referencia: geotermal.

Conector: es decir.

Expresion de tratamiento: la que proviene del calor interno de la Tierra.

Las palabras que contribuyen a establecer algiin tipo de relacion en-
tre ambas clases de expresiones son generalmente conectores (es decir,
esto es, 0, 0 sea, entre ellos, en otras palabras, en suma, de todos modos, en
una palabra, en redlidad, 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 porque la funcién de estos conectores
puede ser desemperiada por la entonacion u otros recursos no lingtiisti-
cos, como los gestos en la comunicacion oral, o bien por ciertas marcas
de puntuacion {comas, guiones, etc.) en la comunicacion escrita.

Consideramos importante que los alumnos produzcan refor-
mulaciones y parafrasis, entre otras razones, para evitar las leccio-
nes orales en donde predomina la memeorizacion 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
recepcidn del interlocutor cuando las expresiones empleadas en
primera instancia no le resultaron claras o comprensibles.
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CAPITULD IX

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 rutina 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 derivé avantage, castellanizado después como “ventaja”.
Quiere decir que, si la etimologia 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 ensefianza explicita, en la
escuela, acerca de cémo interpretar adecuadamente las consignas.

Entre las situaciones clave de la escolaridad, ocupa un lugar
privilegiado la transmision y recepcion de consignas. Este exponen-
te del género discursivo instruccional es uno de los mds 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 teniamos que hacer? ;Por dén-
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de empezamos?”, o la demanda constante: “;Me puede repetir?”.
Es frustrante la conviccién, compartida por muchos docentes, de
que los alumnos lisa y llanamente no comprenden las consignas
que nosotros damos. Y al revés, nada mds 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 cémo podriamos mejorar
ese Proceso.

Taller para reflexionar acerca de
como 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 alummos
salen unos minutos del aula sin mostrar la ficha a los demas. Asi-
mismo, el docente entrega a los alumnos que quedaron en el au-
la una ficha o papel igual, en blanco.

Los alumnos de] grupo que recibié el dibujo se ponen de acuer-
do acerca de como dictar las consignas para que el resto de los
compafieros reproduzca el dibujo en las hojas que se les entrega-
ron. Designan un vocero para que dicte oralmente las consignas
a los companeros. Los que dibujan al dictade 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 pizarrén y se los compara
entre si y con el dibujo original. Por lo general, en estos primeros
dibujos, las diferencias son marcadas. También por lo general se
deben a mala formulacion de la consigna (en la mayor parte de
los casos) o a faltas de atencion del que escucha.

Se analizan las diferencias tratando de entender qué error en la
transmision de la consigna o qué falta de atencién pudo haberlas pro-
vocado. Se escucha el grabador o se relee lo anotado para verificar,

El docente puede guiar esta reflexion con preguntas como, por
ejemplo: ;Qué datos debio dar para que este o aguel dibujo fuera co-
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mo el dibujo original?

Se anota en dos columnas en papel afiche o en el pizarron qué
dijo el que transmitio la consigna / qué debio 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 pizarron.

¢En qué situaciones o tareas de la escuela pasa lo mismo? ;Como
podriamos 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 andlisis de los
problemas que ocasionan las consignas, sea que estén mal inter-
pretadas o que estén mal formuladas.

Un proyecto para trabajar la comprension de consignas en la
escuela a partir del taller anterior. (Este taller fue disefiado con
los docentes de la comunidad de Campana, afio 2002).

En la clase de Lengua

Fl 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 siy con el original.

* Se consigna en dos columnas en papel afiche qué dijo el que
dictaba las consignas / qué debié decir.

* Se comparan los afiches con los de la clase anterior. (Nor-
malmente en el segundo taller hay mas escrito del lado de lo que
dijo v menos del lado de lo que debié decir).

* Se reflexiona con los alumnos en torne de estas cuestiones:

* Hubo mejor desemperio en esta clase que en la anterior. ;Por qué?
» ;Como contribuyd al mejoramiento de la tarea el hecho de po-

4
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der formular una pregunta?

¢ ;Como contribuy6 al orden, la atencion y la comprension de
todos el hecho de que las preguntas no pudieran repetirse?

s ;Como 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 sesién de trabajo de refuerzo, para que los alumnos tengan
amplio éxito y revisen la experiencia.

En reunién docente

Se comunican los resultados del taller y las reflexiones de los
alumnos a los docentes de otras areas. 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 auténoma su comprension,
es de enorme importancia:

» Dictar la consigna con tiempo para la reflexion, no a ultimo
momento, sobre el toque de timbre.

* Dar un tiempo para una pregunta por vez.

* Pedir a dos o mds alumnos que la reformulen v la expliquen
a los compaiieros hasta que todos manifiesten comprension.

* En la reformulacion de la consigna tener en cuenta: claridad
en la expresion. Identificacion inequivoca del producto esperado.
Discriminacién detallada de pasos para lograrlo. Recursos nece-
sarios para cumplir con la tarea.

Para que la comprension 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” ;quiere decir seguir los protocolos
de las ciencias facticas o buscar en un manual?; “Dar cuenta”
iquiere decir enumerar, confrontar o explicar? Cuando solicita-

-~
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mos “desarrolle brevemente”, ;indicamos nimero de palabras o
lineas? Y asi 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 especificas
en la escuela para reflexionar acerca del significado de los verbos en
las consignas.

;Sera 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 dreas 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 basicos.
Analizar se opone a sintetizar.

Se trata de reconocer los fenémenos que dividen el objeto de
estudio en unidades mas pequeiias, ya sea separdndolas fisica-
mente o reconociendo mentalmente las partes o cualidades dis-
tinguibles de un objeto.

Asi, descomponer un todo en partes significa a veces una des-
composicion de un todo real en sus partes componentes, como
puede ocurrir en un andlisis quimico, pero también la descompo-
sicion es entendida en el sentido lagico de explicitacion o puesta
en claro de los subconceptos que constituyen un concepto, como en
el caso del analisis sintdctico.

Comparar

Quiere decir examinar, observar atentamente dos o mas obje-
tos, procesos 0 conceptos para descubrir sus relaciones, semejan-
zas y diferencias. Se relaciona con confrontar, cotejar y contras-
tar; este ultimo quiere decir mostrar las diferencias entre dos
cosas al ser comparadas.

Definir

La definicién expresa las caracteristicas esenciales, necesarias
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y suficientes para que el concepto sea lo que es y no otra cosa.
Tiene distintas formas: ’

o Un tridngulo es un poligono de tres lados. (Definicién por gé-
nero proximo y diferencia especifica, verdadera a priori que ex-
presa rasgos necesarios y suficientes).

 Fl oro es un metal amarillo. (Definicion prototipica, por un
estereotipo establecido, no suficiente ni necesario).

* El pomelo es un vegetal perteneciente a la familia de los cftri-
cos, cubierto por una cdscara rugosa y amarilla, interiormente con-
formado en gajos y que sirve para hacer jugo. (Definicién por acu-
mulacion de rasgos esenciales: vegetal de la familia de los
citricos; aspectuales: amarillo / 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 “Justificar”).

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 /como es”. Es el procedimiento inverso a la denomi-
nacién, que, por sintesis, nombra algo caracterizado.

La secuencia descriptiva puede constituirse mediante procedi-
mientos bdsicos:

- Anclaje: puesta en evidencia de un todo, sefialamiento del
objeto, a través de un sustantivo comtin o propio en forma de te-
ma o titulo. Este puede aparecer en posicion 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 Fscocia
suave, esponjosa y con pelo. En posicion final, indica de qué o
quién se hablo, la descripcion anticipada al nombre del objeto va
dando lugar a procesos de inferencia que luego se confirman o
disconfirman: A une y otro lado de la cabeza de los peces se encuen-
tran los organos respiratorios, llamados agallas.

- Aspectualizacion: descompone en partes el objeto puesto en
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evidencia en el anclaje, a través del anilisis de sus partes, division
y clasificacion de los elementos que lo componen, cualidades y
propiedades, por ejemplo: Esto era el baldaquino, un pequefio techo
puramente ornamental, adosado a una pared de la sala, sobre el tro-
no, adornado con ricas telas, evidentemente, era una sefial de respe-
to y jerarquia.

- Puesta en relacién: se asimila por comparacién, metifora o
metonimia el objeto que se estd describiendo con otro mas cono-
cido: Tocaba admirablemente la balalaica, un instrumento musical ti-
picamente ruso parecido a nuestra guitarra, pero de forma triangular.

Conviene que los docentes de distintas dreas tengan en cuenta
las diferencias entre describir en el ambito de la ficcion literaria y
describir en el 4mbito de la ciencia. La descripcién cientifica de-
be reunir condiciones tales como la tendencia a la objetividad y
la precision, el uso de un vocabulario estricto y especifico, la
cuantificacién.

Explicar

La explicacion es un texto que modifica un estado de conoci-
miento presentando un razonamiento que pore en refacion 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 pregunia “;Por qué sucede?”.

La explicacién cientifica “consiste en general, en reducir un
hecho acontecido en un cierto nivel de organizacién y compleji-
dad, a un nivel de organizacién y de complejidad inmediatamen-
te inferior. Por ejemplo, pasar de las fisiologia de un orgarismo a
la biologia celular; o de las propiedades de la célula a la fisicoqui-
mica de las membranas celulares” (Veslin, en Sanmarti, 1977).

Habitualmente los alumnos no elaboran explicaciones vélidas
en el sentido de la definicién anterior. Por ejemplo, si se les pide
que expliquen por qué un drbol pesa hoy 100 quilos mas que ha-
ce veinte anos, dirdn: “Porque es mas grande” (Sanmarti, 1977).
Esta es una explicacion tautologica. Los alumnos, guiados por
sus docentes, deberan aprender a elaborar explicaciones que re-
lacionen dos niveles distintos de entidades. En el caso del drbol
una explicacién vilida correlacionaria el aumento de tamafio con
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la absorcion del agua, la materia aportada por los abonos, los gases.

Justificar

Quiere decir fundamentar, probar y demostrar. En légica significa
establecer que la conclusion se sigue necesariamente de las premisas.

La justificacion consiste en validar una afirmacién o tesis {que
siempre aparece al principio), acreditar un comportamiento, exa-
minar la aceptabilidad de las razones o argumentos. En una justi-
ficacién siempre hay dos proposiciones, una de ellas hace aparecer
a la otra como verosimil, permitida o decidible por un interlocutor.

Los niveles de justificacion pueden referirse a hechos, leyes,
modelos o teorias. Por ejemplo, a la pregunta “;Por qué cuando
se calienta un trozo de hielo se funde?”, un estudiante responde
“Porque aumenta su temperatura hasta llegar a la de fusion” (jus-
tificacién basada en hechos) y otro “Porgue al calentar el hielo
sus particulas se mueven cada vez mas rdpido hasta que se rom-
pen las uniones entre ellas y se desordenan” (justificacién basada
en un modelo microscépico). Lo importante es que los alumnos
comprendan que la justificacion constituye el porqué del porqué
y por eso tienen que tener bien claro el marco tedrico que estdn
usando para extraer las razones que les permiten justificar.

Ordenar

Se relaciona con poner en secuencia, poner en un orden que se
indique (de mayor a menor, por relacién de proximidad o lejania
con un hecho o circunstancia, etc.),

Sintetizar

Quiere decir sumar y resumir una materia o conjunto de con-
ceptos. Componer un todo por reunién de sus partes. En quimi-
ca quiere decir combinar dos o mds elementos para formar un
compuesto. '

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?

;Podriamos analizar las pruebas que tomamos varios colegas
en ¢l Gltimo ano para ver si hay coincidencias o divergencias en
los significados de los verbos clave?
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Un alfabetizado avanzado tiene una actitud responsable res-
pecto de la adecuacion normativa ortografica de sus escritos.

La ortografia de los alumnos es responsabilidad de todos y cada
uno de los maestros y profesores que estan al frente de un grupo.

Si queremos lograr que nuestros alumnos tengan una actitud
responsable respecto de la adecuacién normativa de sus escritos,
consideramos que:

* Es necesario que acordemos institucionalmente ¢émo sena-
lar los errores ortograficos a los alumnos.

* Tenemos que permitir que nuestros alumnos tengan un plazo
razonable para consultar el diccionario (que siempre estara en el au-
la, a disposicién de todos} antes de entregar un ejercicio escrito. Asi-
mismo deberdn conocer como se emplea el diccionario en la com-
putadora y, de ser posible entregar buen numero de tareas tipeadas.

* Los docentes tenemos que ser cuidadosos con muestra propia
escritura para poder constituirnos en buenos modelos normativos.

Veamos algunas consideraciones generales sobre la ortografia co-
mo reglamentacion de uso del codigo grafico 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 len-
gua hablada pero la lengua escrita es estdndar y, ademas, es gene-
ral. Esto quiere decir que hay una entonacion y palabras diferen-
tes en el léxico de un mexicano, un santiaguefio y un portefio,
pero no hay ortografia mexicana, santiaguena o portefia: la ortogra-
fia es general para el espafiol.

La ortografia pretende la reproduccion del codigo oral en el ni-
vel de las unidades mds pequenas perceptibles: los fonemas. Pero
esta reproduccion es variable (en todas las lenguas) segun estas
posibilidades de correspondencia;

¢ biunivoca: cuando a un fonema le corresponde una letra
{/m/ = M); ‘

* plurivoca: cuando a un fonema le corresponde mas de una
letra (/s/ = Z, S, C) 0 a un comjunto variable de una a dos letras
le corresponde un fonema (X, XC, CC = /cs/);

* vacia: a una letra no le corresponde ningun fonema (H = /ce-
ro fonema/).
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El error ortogréfico consiste en adjudicar a una palabra algu-
na de las plurivocidades que no le corresponden. Por ejemplo,
existiendo la plurivocidad B — V, el error ortografico consiste en

escribir “baca” por “vaca’.

Para formar a un alfabetizado avanzado hay que ensefiarle la
ortografia de su lengua. Una posible secuencia de ensefianza de
la ortografia puede ser la del cuadro que sigue.

La ortografia del espafol tiene | Cudndo se ensefia
Un grupo de correspondencias | Entre primero y segundo
biunivocas: PTD FLM N Ch |afo
A E 10 U en silaba directa
(consonante +vocal).
Plurivocidades de resolucion  Entre segundo y tercer afio
Sistematica, general y sin excepcion:
Alternancia C/ QU (CASO - QUESO
- QUISO — COSO - CUNA). Siempre |
QUE y QUI se escriben con QU. |
Alternancia G / GU (GATO - GUERRA
- GUITA - GOTA - GULA). Siempre
GUE y GUI se escriben con GU.
Alternancia R/ RR (RATA - ROTA
- RUTA - RETA - RITA, pero CARO/
CARRO: CORO/ CORRO; CURO/
CURROH PERO/ PERRO) L
Plurivocidades abiertas - Desde primer afio (mitando y co-
B/V:C/S/Z;G/];Y/LL;N/NIH piando la palabra bien escrita).
- Desde cuarto afo se sistema-
tizan algunas reglas.
- Se ejercitan familias de palabras
permanentemente (cocinar -
| cocina - cocinero - cocido -
{coccion), (coser - cosido).
- Se ensefian prefijos desde Segundo
Ciclo, vinculados a los temas de
estudio y a la literatura: B10 =
‘biologo, biodiversidad, biosfera.
- Se ensefian sufijos desde Segundo
Ciclo, vinculados a los temas
de estudio y a la literatura:
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Recordamos que las actividades para aprender las convencio-
nes ortogrificas deben implicar la comprension, la reflexion y el
trabajo sostenido.

Es preocupante que después de nueve afos de escolaridad bdsica
obligatoria, haya alumnos que no tienen incorporada la ortografia de
uso habitual y no tienen el hdbito de recurrir al diccionaric de ma-
nera pertinente. Por ello pensamos que es necesaria su apropiacion
para alcanzar la plena competencia Jingtistica y lograr autonomia en
la regulacion de los aspectos formales de la escritura. Pensamos que
trabajar por la ortografia de los alumnos es responsabilidad de la es-
cuela. Si bien le compete especificamente al drea de Lengua, la preo-
cupacion por la ortograffa debe ser compartida por todas las areas en
acuerdo institucional para formar un alfabetizado avanzado.

Un alfabetizade avanzado perfecciona e incrementa su vocabulario.

Para comprender y producir textos de cualquier campo del sa-
ber es necesario adquirir su vocabulario especifico. 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 mas.

El desarrollo del vocabulario supone un trabajo de ensenanza
compartido entre colegas que desarrollan el drea de Lengua y co-
legas que dictan otras areas curriculares. En funcion de esta con-
sideraciéon, proponemos que:

Le corresponde a cada drea o disciplina escolar: establecer un vo-
cabulario especifico del drea para ser ensefiado a los alumnos.
Usarlo con frecuencia. Explicar su significado y sentido en los
contextos especificos. Supervisar que Jos alumnos lo empleen
con propiedad, pronunciacién y ortografia correcta. Este es el vo-
cabulario activo del drea correspondiente.

Le corresponde al drea de Lengua: recuperar los vocabularios de
las dreas para trabajos de sistematizacion del vocabulario segiin
su composicién morfolégica y su régimen sintdctico. Es igual-
mente importante que los profesores de Lengua expliquen el sig-
nificado de denotacion 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 especificas pueden ayudar a los alum-
nos en la organizacion de campos conceptuales y asociativos.

En nuestra experiencia personal, cuando administramos la encuesta,
en lo que se refiere al vocabulario, mds del noventa por ciento de los do-
centes encuestados responden que establecen para el afio en curso un
vocabulario especifico que sus alumnos deben comprender y explicar,

Sin embargo, cuando se les pregunta cuales de las siguientes
actividades desarrollan para la ensenanza del vocabulario:

Usarlo con frecuencia.

Explicar su significado y sentido en los contextos especificos.

Supervisar que los alumnos lo empleen con propiedad v pronun-
ctacién correcta.

Supervisar que los alumnos lo utilicen con ortografia correcta.

Sistematizar el vocabulario en esferas semanticas.

Sistematizar el vocabulario en campos conceptuales.

Pudimos apreciar que los menores porcentajes correspondian
al uso frecuente y a la sistematizacion, con lo cual parece que se
explica el vocabulario especitico mds de lo que se lo emplea, sal-
vo en el caso de las dreas de Lengua y de Lengua Extranjera (in-
glés). Esto podria redundar en que, tal vez, los alumnos reciban
mds clases expositivas en relacion con la apropiacién de vocabu-
lario especifico que oportunidades concretas de ver cémo se re-
curre a ese vocabulario para denotar apropiadamente.

La sistematizacion del vocabulario ofrece dificultades a los docen-
tes. Esto podria indicar que los alumnos son expuestos a la sistema-
tizacion en forma de listados de palabras o glosarios, pero que tal vez
no se abordan organizaciones en forma de mapas semdnticos, esferas
de sentido u otras que permitirfan organizar conceptos y relaciones.

Tal como senalan algunos principios orientadores para la ensefian-
za del vocabulario (Pittelman et al., 1991; Romero de Cutropia, 19953),
cualquier método de ensefianza formal proporciona mayor crecimien-
to del vocabulario que la falta de instruccién y como principio de ba-
se hay que recordar que las repetidas exposiciones al uso de las pala-
bras en situacion resultan siempre productivas para los alumnos.

Existe un fuerte consense entre los especialistas con respecto
al valor de la instruecion directa para facilitar una comprension
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profunda del significado de las palabras.

Dos tipos de actividades parecen contribuir al desarrollo del
vocabulario:

- Ensefianza del vocabulario previa a las clases de lectura y a
las lecturas obligatorias de las dreas tematicas.

- Empleo de mapas semanticos.

Una practica importante para ampliar los esquemas conceptuales de
los alumnos es la ensefianza previa de las palabras que es probable que
1o puedan reconocer en una proxima lectura. Para que puedan anti-
cipar el contenido de las lecturas que van a abordar y para que puedan
formular sus hipétesis, los lectores deben ser capaces de identificar la
mayoria de las palabras. Entonces, la ensefianza 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
comprension, e influye en sus habilidades para leer con fluidez.

A veces los docentes consideran que las primeras experiencias
lectoras habilitaran a los alumnos para leer de manera auténomay
que, por eso, todo lo que hay hacer es indicarles que lean. Inclusi-
ve a veces se sugiere que st desconocen el significado de una pala-
bra, pueden saltearla. Por el contrario, aqui sostenemos que, sobre
todo en atencién a alumnos provenientes de contextos desfavore-
cidos, la ensefianza previa del vocabulario es una estrategia mucho
mis adecuada. Antes de que los estudiantes lean un texto, los do-
centes podemos ensefiar a hacer un mapeo semantico 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-
prension del texto, y la escribe en el pizarron.

- Mediante torbellino de ideas, los alumnos aportan palabras
relacionadas y también se escriben en el pizarrén.

- Se categorizan las palabras escritas, y las palabras adicionales
que el docente conoce y que sabe que son esenciales para la com-
prension del texto se agregan en las categorias correspondientes.

Por ejemplo, antes de leer un texto de Fisica donde se explican
las nociones de movimiento y fuerza?, los docentes junto con los
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alumnos pueden elaborar un primer mapa semdntico en el que se
recaben los conocimientos previos de los alumnos:

arrojada navegando en Carretén
al aire el mar empujado por
. T A~ unacalle
= ejemplos #
T TEpHIS fene " Movimiento
~son ejcrr:plos de
s . o

FRIETZA
una

es ejercida sobre

El mapeo semantico es un apropiado constructor de vocabula-
rio previo a la lectura. Es una preparacion para encontrar estas
palabras en contexto. Los estudiantes, por lo general, logran apli-
car inmediatamente su conocimiento de la palabra recién halla-
da. Y asi aprenden rapidamente 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
facil 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 sera adecuado a su competencia
lectora y a la vez interesante para leer.

Una propuesta para los directivos y coordinadores: trabajar
vocabularios en la escuela.

Recomendaciones para orientar una posible estrategia de tra-
bajo con el vocabulario desde las distintas dreas curriculares:

- A comienzo de afio, €l docente de cada drea hace una lista,
de no mds 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-
cacion de la tarea anual.

- A través de muiltiples situaciones de uso, actividades y lectu-
ras, sin apartarse de los contenidos establecidos para su drea es-
pecifica, el docente procurara que a-fin de ano sus alumnos co-
nozcan el significado de esos términos, puedan explicarlos a
otros y emplearlos con propiedad en los contextos adecuados.

- Esa lista pasard al docente del siguiente afio quien promove-
4 su uso y, a la vez, anadird nuevos términos.

Un alfabetizado avanzado sabe calcular
su tiempo de lectura y estudio

En nuestros cursos universitarios, con ocasion 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 temdtica 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 cuantos renglones leyeron. A con-
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tinuacién les solicitamos que calculen cudntos minutos necesitan
para leer la totalidad del articulo. ‘

Hecho esto, pedimos que resuman lo que leyeron en los dos
minutos. En general, el resumen presenta alguna dificultad de
comprension, por lo cual llegamos a la conclusién de que esa pri-
mera lectura fue lo que se considera una “lectura de rastreo”, pe-
ro que hace falta una lectura mas 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 tendran que escribir, para lo cual necesitan calcular mas
tiempo suplementario.

Aviesamente, proponemos este trabajo con un fin de semana
de por medio y luego, con fingida inocencia preguntamos en qué
momento del sibado o del domingo van a ubicar las horas nece-
sarias para cumplimentar la tarea,

La experiencia nos ha demostrado que entre los jovenes 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 prevision de tiempo
dedicado al estudio. Suelen pensar que con el tiempo de la cursa-
da es suficiente, o a lo sumo con un encuentro grupal en un bar,
para el cual destinan unos minutos.

Lamentablemente, no pocas veces hemos encontrade 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 numero de horas de cursada para la consulta
bibliogrifica y la resolucion 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 0 aun antes? Luego na-
die podra decir que no avisamos.

Finalmente... un alfabetizado avanzado es
tactico 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 proxima a la estrategia pero diferente de ella se des-
pliega la tdctica como arte de disponer, arreglar, ordenar (de alli
sintaxis).

Frecuentemente se habla de la formacion 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-
res desfavorecidos, con escasa frecuentacion de la lectura y escri-
tura, sin entorno lector que los [amiliarice con esas pricticas cul-
turales, me ha permitido ver que la cuestién no radica en que
estos alumnos no puedan llevar adelante un plan para sortear los
problemas de la comprensién lectora o la gestion de sus escritu-
ras, sino que primero tienen que ver y entender cudles son los
problemas para poder pensar el plan. Por dar solo un ejemplo,
nuestros alumnos mds desfavorecidos no tienen faltas de ortogra-
fia sino que no ven el lugar y la importancia de la ortografia en la
escritura.

Desde luego, tratindose de un contenido escolar, 1a falta de es-
trategia nos corresponde ampliamente a los pedagogos, especia-
listas, didactas y docentes que debemos pensar estas cuestiones.
Entonces, jpor qué no pensar que la exploracién del terreno es
antérior al trazado de la estrategia?

Nuestros alumnos, personas con su propia historia y usos cul-
turales, al ingresar en las exigencias de la alfabetizacion 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 produccién y creacion, Pero primero tienen que
aprender a reconocer los accidentes del terreno: hay que conocer
las normas (aun para inventar las contranormas), hay que pasar
por una etapa de reproduccién de usos expertos, aun de copia,
hasta llegar a la construccién de la propia intertextualidad, es de-
cir, hasta la construccion del marco de referencias de lecturas y
escrituras de los lectores y escritores avezados.
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Por eso en estas paginas seguimos una linea de trabajo que nos
permitié desplazar nuestra propia concepcién de la lectura y es-
critura para ponerlas al servicio de la alfabetizacion avanzada. En
lugar de pensarlas como actividades ligadas a la resolucién 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 atencién a la actividad tdctica de concepcion
de problemas de lectura y escritura en la alfabetizacion avanzada
para ser mas eficientes en el disefio de las estrategias que les per-
mitan la resolucion de esos mismos problemas. Esperamos haber
aportado algo en ese sentido.
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1 Nos hasames en Corsico, M. Celia'y Moraschi, Martz. Verbos clave en la evalua-
cion educacional y otras tareas docentes. Buenos Aires: Plus Ultra, 1983, Tam-
bién consultamos Atorresi A. v Leona, P La descripcion. Documento 6. Eva-
luacion de la calidad educativa de la provincia de Buenos Aires.

2 En Minnick, S. y Alvermann, D. {1994)
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