Ensefiar y aprender a escribir sin prisas... pero con sentido es
un derecho inalienable de las jévenes generaciones, y una
obligacién o compromiso de las instituciones educativas si
realmente éstas aspiran a fomentar, fortalecer y enriquecer la
emergencia del educando en el marco de una sociedad
democrdtica, divergente y plural. Conscientes de las muchas
dificultades y obstaculos que el profesorado y el alumnado
encuentran en las instituciones educativas para promover y
conquistar un dominio auténomo y critico del codigo escrito,
unas por la propia estructura organizativa y metodolégica
dominantes, y otras por la complejidad intrinseca que entrafia
su dominio [como podrdn de manifiesto diferentes trabajos de
esta obra], este libro -Ensefar a escribir sin prisas... pero
con sentido- quiere ofrecer un marco tedrico [considerando las
ultimas aportaciones la psicologia socioconstructivista y
psicologfa discursiva sobre los procesos y operaciones implicados
en la composicion escrita] que permita comprender de qué
modo los aprendices construyen su saber y su saber hacer acerca
de la composicion escrita. En este intento de ofrecer un marco

.de referencia que ofrezca, al futuro lector o lectora, las claves
para comprender y transformar su practica cotidiana de ensefianza
de la composicion escrita, el contenido del libro estd estructurado
en torno a cinco capitulos, estrechamente interrelacionados
entre si, atendiendo al hilo conductor que le da coherencia y
unidad al conjunto de colaboraciones que conforman esta obra:
la conquista de la escritura como util cultural es un proceso
cognitivo -y, por tanto, dindmico y complejo- que requiere no
solo la implicacion del sujeto en estrecha interaccion con otros
que ya lo han construido o/y est4n en vias de construccién sino
que demanda el dominio de miiltiples operaciones y estrategias
especificas de la escritura que haga posible mejorar la produccion
reflexiva de diferentes tipos de textos escritos.
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>

ENSENAR A ESCRIBIR SIN PRISAS... PERO CON SENTIDO
JOAQUiN RAMOS GARCIA'

Los continuos avances tecnologicos y cibeméticos proporcionan a la civilizacién actual
potentes herramientas y medios de comunicacion e investigacion cientifica que no sélo estan trans-
formando radicalmente la forma de producir el conocimiento cientifico, social y cultural {lo cual
afecta también a los conceptos de saber, aprendizaje y cultural, sino que también afectan a los habi-
tos, gustos y costumbres vitales de una ciudadania cada vez més atrapada en un mundo globaliza-
do y saturado de informaciones e imdgenes que invitan al continuo consumo [que se suele disfry-
tar refugiado en lo privado]. No se puede negar el monopolio de [a imagen frente al contenido en
la transmisién de la informacion?, precisamente por este motivo no esta fuera de lugar reflexionar
sobre la escritura y su ensefianza en las instituciones educativas, no para contraponerla a la pre-
ponderancia del mundo visual, operacion que, ademds de anacrénica, seria perjudicial para la fina-
lidad que persigue esta obra [asi como a lo fines de la informacion misma]; aunque por el caricter
complementario’ de ambos medios [el escrito y el pictérice], merece la pena detenerse en su especi-
ficidad para no arriesgarnos a perder oportunidades de intercambio y comunicacién en los proce-
sos de ensefianza. '

La palabra, hablada y escrita, y la imagen pueden -y deben- integrarse ¥, al hacerlo, faci-
litaremos, sin duda, una comunicacidn mas completa y, sobre todo, accesible a un nimero mas
amplio de oyentes y lectores pero considerando que la lengua escrita permite acceder a un conoci-
miento radicalmente distinto*al que es posible acceder a través de la lengua oral; sin olvidar que
las cambiantes exigencias de la vida moderna demandan un dominio auténomo y critico de la len-
gua escrita. Por estos motivos la finalidad de este libro que tienes en tus manos estd centrada en
aportar un marco de referencia Gtil y funcional que facilite la ensefianza y el aprendizaje de la len-
gua escrita en las instituciones educativas.

La escritura no es una actividad técnica, sino una actividad cognitiva y afectiva compleja

La escritura es una construccion cultural —y, por tanto, adquirida socialmente- muy 1til
para construir diferentes interpretaciones de la realidad personal, social, cultural, politica, cientifi-
ca... y para comunicar a los demds las propias fantasias e ilusiones, angustias, sentimientos, emo-
ciones..., aunque su uso requiere cierto dominio de las reglas-del codigo escrito, la escritura no es
sdlo una actividad técnica de conocimiento del cddige y de los sistemas graficos en todos sus
aspectos para copiar o transcribir mds o menos correctamente palabras o frases®, sino que es una

' Orientador en el LE.S. El Coronil (Sevilla). Miembro del MCEP Sevilla y del Grupo de Investigacidn GAIA (HUM-133}).
E-mail: joaquinl@arrakis.es

*La mayoria de la veces manipulada y desvirtuada interesadamente.

*8on muy conocidas las diferencias y las peculiaridades de los medios citados: La lengua es un medio secuencial {alinea el

pensamiento]. En ¢l habla, las secuencias lingiiisticas se suceden en una linealidad temporal, ¥ en una linealidad espacial,

en la escritura; mientras la imagen presenta un mensaje cuyos elementos estin sincronicamente presentes y, por tanto, se

presta a comunicar situaciones de las que hace falta poder recoger al mismo tiempo todos sus elementos para leer con faci-

lidad sus relaciones e interconexiones.

‘Lo cual no quiere decir que uno sea superior al otro, sélo precisar gue son esencialmente diferentes. El primero, el conoci-

miento que proviene del lenguaje oral, es més dindmico, inmediato, directo y vivencial, mientras el segundo, ¢l que pro-

viene del lenguaje escrito, es més reflexivo, estructurado, inferido y mediatizado.

‘Fsta es fa posicién dominante entre un profesorado fuertemente influenciado, aiin, por los enfoques positivista y formalis-

ta.
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actividad mas profunda y estrechamente relacionada con la construccion de un discurso que exige
al escritor implicarse en un proceso recursivo [no lineal], dialéctico y global para resolver los mal-
tiples problemas que el escrito plantea. Quiere esto decir que en cualquier momento el proceso se
puede reiniciar de nuevo para resolver un error, una duda, suprimir algo que sobra o afiadir algo
que falta... Por tanto, y sin lugar a duda, siguiendo a (Flower y Higgins, 1991, 1996) se puede afir-
mar que la escriiura es un proceso cognitivo constructivo que exige al escritor seleccionar, orga-
nizar y relacionar informacién para construir [o reconstruir] nuevos significados en una operacion
que podriamos calificar como una ardua negociacion® entre las diferentes fuerzas {los objetivos, las
expectativas, el lenguaje disponible, ¢l conocimiento del tema y del discurso...] que entran en con-
flicto y condicionan, de alguna manera, el proceso global de escritura. La continua bisqueda de
sentido y significado a lo que se quiere expresar por escrito empuja al escritor a implicarse en un
proceso intemno [lleno de dudas e incertidumbres, busqueda de nuevas informaciones, correcciones,
revisiones... reescritura] en el que nuestras ideas y concepciones se enriquecen, se organizan y se
reestructuran para adquirir un mayor grado de complejidad.

" .escribir no consiste sélo en plasmar por escrito lo que se piensa, sino que lo escritura puede
tener una funcion epistémica, puede contribuir a la elaboracion del pensamiento”
(Anna Camps, 1990).

Precisamente esta funcidn epistémica de la escritura para resolver los problemas que sur-
gen para construir los significados a comunicar a otros impide que podamos definir el acto de escri-
bir como un proceso cognitivo neutral [demanda del escritor saber moverse entre un conjunto de
convenciones a veces contradictorias entre si], sino que mas bien habria que definirlo como una
actividad cognitiva compleja que exige al escritor reflexionar previamente sobre qué quiere decir
y como quiere decirlo considerando a los potenciales lectores. No cabe duda que escribir no es solo
enfrentarse y encontrar solucién a una serie de problemas ortograficos, sinticticos, léxicos, de pun-
tuacion..., sino que, basicamente, es iniciar un proceso dialéctico (Giroux, 1990), interdisciplinario
y epistemoldgico, con capacidad para generar conocimiento critico sobre una materia, para desa-
rrollar el pensamiento légico y, en general, para favorecer los procesos de aprendizaje.

También es preciso apuntar cdmo en otras ocasiones, la escritura puede adquirir dimen-
siones vitales, propias de un impluso vital que empuja a expresar por escrito [a socializar] los fan-
tasmas, angustias... y reflexiones sobre la vida, la sociedad y el ser humano [éste seria el caso de
algunos escritores y poetas]. Esta dimension vital de la escritura es expuesta con suma claridad por
Eduardo Galeano {1996:22): "Escribir es como respivar. Lo sé porque me ahoga cuando paso unos
dias sin hacerlo: Pero eso si: no puedo darme la orden: cada vez que me ordeno escribiv, la mano
me hace huelga: como yo escribo a mano, no puedo. Escribo a mano, y después paso a mdguing.
Corrijo. Muchas veces. Quedan los originales todos acribillados, como después de wna guerra: ¥
algo de esto tiene escribir, algo de guerra, como respirando pelea uno contra la muerte... "

A modo de sintesis podriamos afirmar que la escritura, como mediacidn entre el escritor
y €l mundo, es una herramienta cultural [dependiente de las exigencias del contexto social y de los
motivos que orientan el proceso de escritura para construir activamente ideas que comunicar a
otros] dotada de un considerable valor cognitivo que funciona "al mismo tiempo como un medio
estructurado para generar conocimiento y como un medio para construir el pensamiento logico”
(Giroux, 1990:101).

*"Todo acto de comunicacion humana es un acto de comunicacién y produccion” (Galeano 1996:22).
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A escribir se aprende a medida que vamos escribiendo reflexivamente

Aunque pueda parecer lo contrario, escribir no es una actividad facil sino que, por su pro-
pia complejidad, entrafia cierta dificultad, intrinseca, debido a los miltiples problemas que el eseri-
tor debe de resolver hasta dar sentido, coherencia y legibilidad a su texto. Escribir supone resolver
una serie de problemas relacionados con el sentido de la tarea [,para qué?, ;a quién va dirigido?...],
el conocimiento del tema y del discurso..., escribir supone coordinar las distintas operaciones v
subprocesos que conforman la escritura [planificacion, textualizacion y revisién] para conseguir las
objetivos marcados que varian en funcion del contexto, de la tarea y del receptor. Ahora bien, es
necesario precisar que este proceso no es lineal y rigido sino recursivo y flexible ya que los distin-
tos subprocesos y operaciones implicadas en el proceso de escritura estin estrechamente interrela-
cionados, de modo que en cualquier momento el escritor puede interrumpir y reiniciar el proceso
debido a la conquista de un nuevo dato, informacién, conocimiento... que aporte una nueva pers-
pectiva o visién al tema que lo ocupa. Esta dimension recursiva y dinamica del proceso de apre-
hensidn del cédigoe escrito permite establecer miltiples y dinamicas relaciones entre el eseritor, el
texto y el lector: el escritor v la tematica del escrito, el escritor y ¢l lector, ¥ el lector y la temati-
ca del escrito.

La mayoria de las producciones escritas tienen una finalidad comunicativa’, se escribe
para comunicar algo a otros; sin embargo en la escuela, la lengua escrita ha perdido su dimensién
comunicativa y cognitiva [transformadora del conocimiento®] para adquirir, en la mayoria de las
ocasiones, el cardcter de una actividad lineal y carente de sentido para el aprendiz que trata de adap-
tarse a unas normas ortograficas y gramaticales, que olvida casi siempre porque no comprende muy
bien, v, lo que es més grave, que no tiene en cuenta que el acto de escritura supone implicarse en
un proceso recursivo y dialéctico. Desgraciadamente, en 1a mayoria de los casos, la produccidn de
un texto escrito se convierte en una actividad obligatoria para cumplir el curriculo, para demostrar
los conocimientos que se poseen o para contentar las demandas del profesoradoe; en estas situacio-
nes, carentes de significatividad y funcionalidad para el productor del texto escrito, la escritura
carece de cualquier de valor cognitivo como se puede observar en las producciones escritas mas
frecuentas en nuestras escuelas [copiados, dictados, toma de notas, redacciones libres’, cuentos.. ],
sin embargo es preciso resaltar que cada vez, afortunadamente, existen mas docentes implicados en
ofrecer situaciones funcionales y significativas

Pese a los denodados esfuerzos del profesorado en promover la ensefianza y el aprendiza-
je de los aspectos externos y visibles del codigo escrito [como la caligrafia, la ortografia, el léxico,
la puntuacién...] un andlisis critico de las producciones escolares pone de manifiesto no sélo una
serie de errores sinticticos, ortogrificos, graficos [que se repiten de una manera reiterativa en la
gran mayoria de las producciones] sino, y lo que es peor, resaltan graves carencias y déficit en el
dominio de la lengua escrita. Asi, junto a errores ortogréficos, fallos de concordancia, uso reitera-
tivo de muletillas, escasez y pobreza de vocabulario, inversiones, grafia poco legible..., podemos
detectar otros errores mas especificos de una enseflanza que ignora el caracter cognitivo, comuni-
cativo y recursivo de la escritura: errores y alteraciones en ¢l orden légico de los elementos de la

7 La escritura promueve una interaccién indirecta entre el escritor y el lector.

* En un excelente trabajo Marlene Scardamalia y Carl Bereiter (1.992) contraponen este modelo de abordar el proceso de
composicion escrita con el modelo de Decir el conccimiento, analizande las claves de cada uno de ellos.

° Pero marcando ¢l tema, [a orientacién, el estilo y la extension.

"E| lector o lectora interesada podra encontrar en el libro coordinado per Marta Milidn y Anna Camps (2000) ricas e inte-
resantes reflexiones al respecto.
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oracion, escasa utilizacion del lenguaje esctito como medio de comunicacion, inadecuada organi-
zacion del discurso escrito, poca diferenciacién entre ideas principales y secundarias, pobreza lexi-
cal, escasa creatividad, dificultades para expresar opiniones personales e intenciones comunicati-
vas a través del lenguaje escrito, escaso uso de habilidades metacognitivas®-planificacién, super-
visién y evaluacién-, etc...

Entre el profesorado estd muy extendida la idea por la cual se aprende a escribir escri-
biendo, pero ésta es una verdad a media e insuficiente porque si bien es cierto que a escribir se
aprende escribiendo pero escribiendo sin prisas y con sentido. Es decir escribiendo de verdad,
desde los principios del aprendizaje contructivista y no copiando frases como "mi mamd me mima".
A escribir se aprende escribiendo (Tolchinsky, 1.993) diferentes tipos de texto para lo cual es nece-
sario que el aprendiz se familiarice con ellos, desde su uso real y a través del analisis de sus carac-
teristicas por medio de diferentes estrategias didécticas: lectura individual y grupal y comentario
compartido para ver como y por qué se escribe asi; y luego compartir con los otros los procesos de
reescritura v de invencién.

Es indispensable convertir a alumnas y alumnos en lectores reflexivos y criticos si real-
mente se estd interesado que aprendan a escribir diferentes tipos de textos porque s6lo leyendo y
reflexionando [individual y colectivamente] sobre lo leido se pueden descubrir las particularidades
y caracteristicas propias de la escritura. Esta toma de conciencia progresiva de los nifios y nifias en
el dominio del cédigo escrito s6lo es posible si se estimula y favorece una lectura atenta, una lec-
tura que encuentre en la blisqueda continva de significados su razén de ser. Una lectura que con-
tribuya a la biisqueda de conocimiento, de este modo, en un primer momento, la escritura podra ser
una re-escritura de Io que ha escuchado o leido, de lo que se conoce. Pero no basta con leer o/y con
reflexionar y dialogar sobre lo leido, es necesario que el alumnado se implique en muiliiples y diver-
sas situaciones en las que sea necesario escribir". Hay que implicar al alumnado en miltiples actos
de escritura, significativos y funcionales, con distintos tipos de textos y con diversas funciones y
posiciones en la escritura, fomentando, ademas, el empleo de estrategias similares a las utilizadas
por los sujetos alfabetizados fuera del 4mbito escolar para expresar y comunicar ideas por escrito.
Sin embargo, para aprender la complejidad de los usos escritos no basta solo con ofrecer la posibi-
lidad real de experimentar con la escritura, de poner a prueba las propias hipotesis tratando de bus-
car coherencia a sus escritos; ademés es necesario, como muy bien expone Anna Camps (1999),
“planificar situaciones y actividades de ensefianza y aprendizaje que prevean la toma de concien-
cia [progresiva] de la existencia de conocimientos especificos ligados a las particularidades de los
generos escritos”.

Enseiiar a escribir sin prisas... pero con sentido

La abundancia de carteles, anuncios, letreros [uminosos..., rétulos en nuestras calles v ave-
nidas, as{ como los diferentes textos de los productos que consumimos o almacenamos en nuestras
casas o pisos, impide que el nifio o nifia no escolarizado pueda permanecer ajeno a algunos de los
usos sociales de la escritura "y, por lo tanto, construyen conocimiento acerca de ella aun antes de
que algin adulto haya decidido ensefiarles sistemdticamente” (Tolschinsky, 1993:12); a la vez,
diferentes estudios (Ferreiro y Teberosky, 1.979, Goodman, 1992) han puesto de manifiesto que la
alfabetizacion del alumnado comienza mucho antes de su escolarizacién: "Estamos tan acostum-
brados a considerar el aprendizaje de la lectura y la escritura como un proceso de aprendizaje que
tiene lugar en la escuela, que es dificil llegar a reconocer que el desarrollo de la lecto-escritura

"Anna Camps (1.999) las define como "espacios de interrelacion especifica de la institucion escolar” .

Ensefiar a escribir sin prisas... pero con sentido 13

comienza mucho antes de la instruccion escolar” (Ferreiro, 1998:123),

Pese a que el aprendizaje de la lengua escrita exige mucho mas que dominar e] codigo
escrito, no se puede olvidar que su conquista supone la construccion de un nuevo dominijo de cono-
cimiento" bésicamente por su cardcter recursivo y dialéctico. Sin embargo, la institucién escolar
enmarca su ensefianza, y por tanto la actividad escrita, dentro de unos objetivos y unas practicas
que limitan y cercenan la posibilidad de aprender la complejidad del proceso global de escritura.
Es frecuente observar cémo en la mayoria de las instituciones educativas [aunque existen honrosas
excepciones] el interés esta enfocado basicamente en los aspectos superficiales del texto como la
ortografia, la caligrafia, la morfologia y el léxico, mostrando, en cambio, escaso o nulo inierés por
otros aspectos, mds relevantes en €l proceso de escritura, como la cohesion textual, la estructura
textual y la modulizacion, cuando desde la psicologia cognitiva, sociocultural y ciencias del len-
guaje y de la comunicacion resaltan que el aprendizaje de la escritura no estd aislado de otros com-
ponentes de la escritura, actia reciprocamente con ellos, [como destacan GARBRAITH y RIJTLA-
ARDAM en su aportacidn para esta obra) y, ademads, estd muy influenciado por el nivel o grado de
atencion prestada por el alumnado a esta destreza dentro del proceso total. Por este motivo, si la
escuela est realmente interesada en promover el aprendizaje de la composicion escrita debe orga-
nizar su ensefianza "de marera que la escritura sea necesaria para algo... La escritura debe seyr
significativa para los nifios... La escritura se debe incorporar a una tarea que sea necesaria y per-
tinente para la vida" (Vygotsky, 1978:117-118, en Wells 2001:292).

Si aprender a escribir supone aprender a diferenciar los distintos componentes del proce-
so de escritura, es necesario motivar al alumnado a participar en multiples y ricas actividades que
le ofrezcan la posibilidad de reflexionar sobre las distintas estrategias y operaciones que intervie-
nen en el proceso de escritura. Solo asi el alumnado podra descubrir el valor de la planificacion,
generalizacidn, textualizacién y revision en el proceso de escritura, podra aprender a coordinar sus
esfuerzos y a ajustarse a las distintas convenciones [las propias de cada género discursivo] para
construir un texto inteligible para los demas. Sin olvidar que en este proceso también inciden dife-
rentes factores como los conocimientos previos sobre el proceso de escribir, las experiencias esco-
lares previas relacionadas con las tareas de escribir, el contexto del aula y, sobre todo, las finalida-
des o motivos de escribir [para quién se escribe o qué motives guian el proceso de escritura]. Es
muy importante que la escritura tenga siempre una intencidén comunicativa, 12 escuela no puede
olvidar que la construccion de significado o sentido no es una empresa individual o aislada sino
compartida con otros [iguales y adultos letrados] que va lo han construido o estan en vias de hacer-
lo porque esta construccion ne solo implica la elaboracién de miltiples representaciones sobrcl el
cddigo escrito, sino el saberlas usar y poder participar con ellas en una comunidad de practica.

La ensefianza de la lengua escrita implica promover el aprendizaje de las distintas estra-
tegias v operaciones implicadas en la escritura y aprender a coordinarlas para conseguir determi-
nados objetivos que variardn en funcién del contexto, la tarea y el receptor. La observacion dé como
otros escritores escriben, la participacién en didlogos colectivos o con el profesor sobre lo que se
hace o se quiere hacer... mejora la capacidad expresiva porque aumenta la cormprension f:lel proce-
s0 y la implicacién y participacidn activa del alumnado. En este sentido, si la interacq(?n verbal
entre iguales regula y enriquece los procesos de escritura porque favorece la comprension de los
procesos implicados en la escritura, la escuela debera oftecer miltiples situaciones en las que sea

2E] uso de la lengua escrita en las diferentes areas curriculares no lingii{sticas [matematicas, sociales, naturaleza...] implica
la importancia de ensefiar los usos escritos propios de cada ambito cientifico.
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necesario hablar del discurso que se construye y compartir dudas con los compafieros de clase.

El docente como mediador y ayuda. En este proceso de ayudar al alumnado a aumentar su
nivel de comprension y su dominio de los procesos implicados en la composicién eserita, el docen-
te desempefia un papel primordial que requiere cambiar la orientacion de la propia actividad pro-
fesional para que ésta no quede reducida a un simple proceso de instruccién y transmisién de infor-
macion con el fin de lograr unos objetivos previamente establecidos, sino que, més bien, se dirija
a ofrecer las ayudas, guias, orientaciones y apoyos pertinentes para facilitar un aprendizaje aut6-
nomo y critico entre sus alumnos

Entender la escritura no como una actividad técnica sino como un proceso cognitivo y
afectivo complejo, que permite reorganizar y transformar el propio conocimiento, exige al profe-
sorado desempefiar nuevas funciones como coordinar, ayudar, organizar, sugerir, apoyar, matizar,
observar, indicar, orientar, escuchar..., recoger y sistematizar las intervenciones del alumnado para
abrir nuevas opciones, interrogantes y dudas que promuevan en el alumnado el desarrollo de las
habilidades de planificacién, produccion y revision, asi como la explicitacién de los objetivos que
se persiguen con la escritura. Sera, por tanto, funcién del docente el construir o crear en el aula un
contexto proximo a un club de escritores (Smith, 1994) que ofrece motivos [es decir, un sentido,
un propdsito y una funcionalidad comprensible] significativos y relevantes para escribir diferentes
textos escritos sin miedo al error y a reflexionar con los otros [en pequeifio y gran grupo] sobre lo
que se estd haciendo o se estd tratando de hacer. Igualmente correspondera al docente guiar, mode-
lar, preparar, proyectar y ofrecer los instrumentos y las ayudas pertinentes para que el alumnado se
impligue en procesos escritos orientados a la biisqueda de significados. Ahora bien, estas ayudas y
orientaciones ofrecidas al alumnado seran, en la mayoria de las ocasiones, indirectas”, es decir no
orientadas a dar las respuestas o soluciones concretas sino més bien dirigidas a ofrecer las pistas o
sugerencias oportunas que ayuden a superar las dificultades surgidas. Este papel de mediador que
proporciona la ayuda, apoyo y guia que demandan sus alumnos exige al docente atender mas a los
procesos, pero sin que ello suponga olvidar los resultados, para comprender e interpretar realmen-
te lo que esta haciendo y lo que esta tratando de hacer el alumno. Esta comprension de los proce-
sos en los que estd implicado el alumnado sera dificil de lograr sin una sélida formacion teérica-
prictica, requisito indispensable que permita una minima comprension de la evolucion de las ideas
que el alumnado construye sobre el proceso de escritura.

Ensefiar y aprender a escribir sin prisas... pero con sentido es un derecho inalienable de
las jévenes generaciones, y una obligacién o compromiso de las instituciones educativas si real-
mente éstas aspiran a fomentar, fortalecer y enriquecer la emergencia del educando en €l marco de
una sociedad democratica, divergente y plural. Conscientes de las muchas dificultades y obsticu-
los que el profesorado y el alumnado encuentran en las instituciones educativas para promover y
conguistar un dominio auténomo y critico del codigo escrito, unas por la propia estructura organi-
zativa y metodolégica dominantes, y otras por la complejidad intrinseca que entrafia su dominio
feomo podrin de manifiesto diferentes trabajos de esta obra], este libro -Ensefiar a escribir sin
prisas... pero con sentido- quiere ofrecer un marco teérico [considerando las dltimas aportaciones
la psicologfa socioconstructivista y psicologia discursiva sobre los procesos y operaciones impli-
cados en la composicién escrita] que permita comprender de qué modo los aprendices construyen
su saber y su saber hacer acerca de la composicion escrita. En este intento de ofrecer un marco de
referencia que ofrezca, al futuro lector o lectora, las claves para comprender y transformar su préc-

"Dirigida a activar los conacimientos situados en lo que Vygotsky (1985) denomina "zona de desarrollo proxime”,

Ensefiar a escribir sin prisas... pero con sentido 15

tica cotidiana de ensefianza de la composicion escrita, el contenido del libro esta estructurado en
torno a cinco capitulos, estrechamente interrelacionados entre si, atendiendo al hilo conductor que
le da coherencia y unidad al conjunto de colaboraciones que conforman esta obra: la conquista de
la escritura como util cultural es un proceso cognitivo -y, por tanto, dindmico y complejo- que
requiere no solo la implicacién del sujeto en estrecha interaccién con otros que ya lo han construi-
do ofy estan en vias de construccién sino que demanda el dominio de multiples operaciones ¥ estra-
tegias especificas de la escritura que haga posible mejorar la produccion reflexiva de diferentes
tipos de textos escritos.

El primer capitulo, dedicado a analizar [a escritura como dtil cultural, cuenta con la inte-
resante aportacion de los profesores Pablo del Rio, por una parte, y Maite Alvarado y Yaki Setton,
por otra. En su extenso trabajo, Pablo del Rio revisa brevemente las orientaciones culturales de la
alfabetizacion poniendo un especial énfasis en dos problemas detectados en la mayoria de los pai-
ses afectados por la cultura postmoderna audiovisual: el analfabetismo funcional y el analfabetis-
mo del imaginario. Partiendo de la alerta expresada por educadores v especialistas sobre la reali-
dad de que cada vez se asienta méis en las aulas un uso afuncional y reducido a lo escolar del len-
guaje escrito, se sefialan dos probables focos causales: una orientacion didactica hacia la alfabeti-
zacion instrumental despojada de corazén narrativo y retdrico, y una orientacion didactica hacia
una alfabetizacion centrada en las actividades escolares v ajena a las actividades significativas de
la vida cotidiana. A continuacion, a partir de sus propias reflexiones e investigaciones en curso
aborda las dos principales dimensiones funcionales de la mediacion lecto-escrita: como organiza-
dor funcional y mediador instrumental de las actividades superiores, y como construccion cultural
y personal del imaginario narrativo de la conciencia. En base a esta reflexién propone lineas de
accidn educativa para reorientar la ensefianza de la lecto-escritura. Por su parte, en su trabajo, Maite
Alvarado y Yaki Setton reflexionan sobre las representaciones sociales mas extendidas de la escri-
tura del escritor en nuestro medio y su posible incidencia en las practicas especificas que las insti-
tuciones educativas agpiran a promover [tanto la obligatoria como 1a post-obligatoria]

El segundo capitulo, con las interesantes aportaciones de Gordén Wells y Bernard
Schnewlwy, se analiza la importancia del habla en el desarrollo de la alfabetizacion. En su trabajo,
Gordon Wells enfatiza como la ensefianza v el aprendizaje del codigo escrito deben apoyarse en el
habla exploratoria sobre los textos y sobre los procesos mentales por los que se crean y se inter-
pretan. En un estilo directo, ilustrado con maltipies ejemplos, Wells demuestra que el didlogo y la
conversacidn sobre lo que estdn escribiendo y sobre los textos en los que estan implicados ayuda
al alumnado a replantearse y a revisar sus propdsitos, sus textos y sus ideas. El trabajo de
Schnewlwy, partiendo de la caracterizacién de la actividad de escribir como una tarea que requie-
re planificacion y reflexion, plantea la necesidad de la interaccion oral para acompafiar y guiar su
aprendizaje y destaca tres tipos de actividades que se requieren: la elaboracién de instrumentos de
escritura, lectura y discusion mutua de textos y la redaccion colectiva. A partir del andlisis de las
interacciones durante la escritura de textos de diversos tipos se observa que los alumnos se con-
centran en los problemas de escritura, que hacen cosas diferentes cuando producen cosas diferen-
tes, que llevan a término actividades metalingiiisticas diferentes segun las edades y que la planifi-
caci6n del texto es también diferente y se constata que la independencia entre la elaboracién del
contenido y Ia de la forma aumenta con la edad.

1Dirigida a activar los conocimientos situados en [o que Vygotsky (1985) denomina "zona de desarrollo préximo".
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El tercer capitulo, que quiere ofrecer las claves para mejorar la produccion escrita en la
escucla obligatoria, cuenta con las interesantes y ricas aportaciones de Anna Camps, David
Garbraith y Gert Rijlaarsdam, Marta Milidn e Isable Rios en el intento de oftrecer de manera clara
y precisa las claves que permitan mejorar la produccion de textos escritos en la educacion obliga-
toria, conscientes de la complejidad de los diferentes procesos y operaciones implicados en la com-
posicion escrita. En su trabajo, Anna Camps nos offece una panoramica sobre algunos de los con-
ceptos clave que han caracterizado los diferentes estudios [formalismo, constructivismo, socio-
constructivismo y la teoria de la actividad], sobre la composicidn escrita en los Gltimos afios, cen-
trando su foco de atencién, sucesivamente, en aspectos tales como: el texto, el proceso, el contex-
to y la actividad discursiva. El articulo de David Garbraith y Gert Rijlaarsdam resume la base ted-
rica de esta cuestién en la ensefianza y aprendizaje de la escritura. Hace distineion entre los plan-
teamientos centrados en las intervenciones dirigidas a los procesos cognitivos y aquellos centrados
en el contexto social v motivacional dentro del cual se inserta el proceso de la escritura, argumen-
tando que ambos deberian ser tratados como complementarios més que como opuestos. A conti-
nuacién expone las contribuciones individuales, relacionandolas entre si y respecto al contexto ted-
rico mas amplio. El trabajo de Marta Milidn analiza la ensefianza de la escritura desde los diferen-
tes contextos que intervienen en el acto de escribir: el del emisor, o alumno, con su trayectoria per-
sonal como usuario del lenguaje dentro y fuera de la escuela, con sus conocimientos y representa-
ciones de lo que es escribir, de lo que se escribe y de como se hace; el del destinatario, en tanto que
objetivo del texto que se escribe y del acto mismo de composicion escrita, en €l marco de unas nor-
mas sociales que regulan el uso de la escritura y contribuyen asimismo a su representacion social -
los géneros discursivos-; ¥ el contexto del proceso de escritura en el 4mbito escolar: cémo, con qué
ayudas, con qué conocimientos, con qué objetivos, con quién,... Por su parte, el trabajo de Isabel
Rios plantea una revisién de los estudios que en los dltimos 20 afios se han ocupado de los proce-
sos y operaciones implicados en la composicion de textos escritos, centrandose especialmente en
el proceso de planificacion. Se sefialan las principales caracteristicas de las operaciones implicadas
y se deducen, para concluir, algunas orientaciones de tipo diddctico que se proponen para los pri-
meros niveles de la ensefianza. La perspectiva que orienta estas consideraciones enlaza con un dise-
fio did4ctico en el cual los contenidos deben plantearse de forma precoz y en situaciones funciona-
les de escritura.

El cuarto capitulo, con la inestimable colaboracion de Teresa Ribas y Robert I. Tierey,
analiza el importante papel que el docente desempefia en la conquista de la lengua escrita hacien-
do especial hincapié en el preponderante papel que desempefia la evaluacién formativa para ofre-
cer a los aprendices las pautas que le permitan revisar el texto y tomar conciencia de lo que hay que
aprender a hacer para escribir un buen texto, propio del género discursivo que se trabaja. Esta es la
temaAtica abordada por Teresa Ribas que analiza el papel del docente en una propuesta en la que la
evaluacion formativa v autoevaluacién son recursos béasicos para facilitar la reflexién y el analisis
del alumnado sobre los procesos de composicion escrita en los que estd implicado, todo ello para
promover la gestidn auténoma del alumnado; su reflexidén tedrica se completa con el anélisis del
papel de una profesora en una secuencia didactica de ensefianza de la escritura. Por su parte, Robert
J. Tiemey formula una serie de principios [elaborados tanto desde su prictica docente como desde
la teoria y la investigacion] sobre como se evalia, por qué se hace y ¢como se manifiestan las dis-
tintas formas de evaluar en el aula, teniendo en cuenta siempre al alumnado como sujeto activo que
construye sus conocimientos.

El quinto capitulo presenta algunas experiencias pricticas, no exentas de fundamentacién
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tedrica, que muestran distintas maneras de abordar la ensefianza de la composicién escrita en dife-
rentes niveles y contextos educativos. Todas ellas coinciden en percibir la composicién escrita
como una actividad recursiva, no lineal; que se apoya en diversos procesos [planificacion, revision
y textualizacion que pueden darse en cualquier momento de la produccion escrita] que es necesa-
rio coordinar para conseguir diferentes objetivos que varian segin el contexto, la tarea y el recep-
tor. En la primera, Lino Barrios y Gloria Dominguez, partiendo de la comparacion entre la narra-
cién oral y la narracién escrita que una nifia de cinco afios hizo del cuento de La Bella Durmiente,
reflexionan sobre lo que es capaz de hacer, sobre las relaciones entre lenguaje oral y escrito, sobre
las repercusiones de utilizar un determinado formato en la escritura, y sobre la conveniencia de
diversificar las actividades que se hacen en el aula para ofrecer todo tipo de oportunidades para que
los nifios experimenten y se apropien el lenguaje escrito. En la segunda, Isabel Rios y Vicenta
Altava narran una experiencia llevada a cabo en un seminario de trabajo en el que participa profe-
sorado de Infantil, Primaria y Universidad para investigar sobre la actividad docente en situaciones
de escritura. En este caso se trata de una Nota Informativa a los padres de los nifios de 3 v 4 afios.
La actividad de las aulas, grabada, transcrita y analizada, muestra comeo se ensefia, cudles son los
planteamientos subyacentes de las maestras, qué estrategias utilizan para conducir y construir el
conocimiento de los nifios. Todo ello se sintetiza en una secuencia didactica de estructura y conte-
nidos compartidos. En la tercera, Joaquin Ramos describe ¢cémo en un aula convertida en una
comunidad de investigacion el alumnado [en este caso, del Primer Ciclo de Educacién Primaria]
encuentra diferentes ocasiones y motivos para implicarse en la composicion escrita, unas veces
individualmente y otras en equipo, pero teniendo siempre como referente la socializacion de sus
escritos, en su intento de resolver los distintos problemas surgidos en el aula. Y en la ltima, en un
estilo desenfadado y muy ameno, Paco Carvajal y Diego Ojeda nos presentan el compendio de una
experiencia escolar en la que sus autores arriesgaron, si no la hacienda, si parte de su honor por
atreverse a trabajar en la escuela el humor y no reprender la risa, entoldados en el convencimiento
de que "la letra con sangre no entra".

En sintesis, el conjunto de colaboraciones que conforman esie libro quiere transmitir al
lector la idea de que aprender a escribir es un proceso cognitivo complejo que puede, y debe, ayu-
dar a transformar el propio conocimiento para que éste adquiera mayor grado de complejidad. Por
tanto, la conquista de la escritura como 1til cultural es un proceso dinamico y complejo que requie-
re no solo la implicacidn del sujeto y una rica e intensa interaccién con otros que ya lo han cons-
truido o/y estan en vias de construccién sino que, ademds, demanda el dominio de miltiples des-
trezas y estrategias especificas de la escritura que haga posible mejorar la produccion reflexiva de
diferentes tipos de textos escritos.

Joaquin Ramos Garcia, 30 Diciembre del 2002
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EL CAMEBIO CULTURAL EN EL MEDIO Y EN EL MENSAJE
NUEVAS PERSPECTIVAS PARA LA ENSENANZA DE
LAS LECTOESCRITURAS

PABLO DEL RiQ

1. Para una comprensién del cambio cultural y educativo

Al terminar el siglo XX se cierran tres décadas presididas por modelos teéricos del desa-
mrollo humano y el aprendizaje de caracter marcadamente individual y estatico, centrados casi en
exclusiva en los saberes y el conocimiento abstractos. La escuela parece haberse enclaustrado en el
escenario escolar, que se ha ido apartando progresivamente de su entorno y se ha hecho asi defici-
tario de la actividad necesaria para construir un sistema funcional vivo: en las nuevas generaciones,
la actividad se ha tornado en pseudo-actividad y sedentarismo. Con el nuevo milenio parece ini-
ciarse una mayor apertura a las grandes cuestiones que la educacién no ha conseguido resolver y a
los nuevos problemas que llegan con el progreso: el impacto de la aceleracién del cambio en la
construccion humana de las nuevas generaciones, el papel central de las tecnologias de la comuni-
cacion, el paso de las culturas desde la invisibilidad al protagonismo, la necesaria recuperacion de
la actividad real por los nifios y jovenes y el lugar central que el sentido, ¢l trabajo y la vida deben
ocupar en ¢l procese de desarrollo y educacidn...

Intentamos proponer algunos puntos para canalizar 1a reflexion que se impone para reo-
rientar la accién educadora y recuperar la eficacia social y la capacidad de suscitar esperanzas que
el magisterio ha tenido histéricamente cuando ha abordado con ambicién su papel protagonista. En
primer lugar unos puntos de caracter general sobre la educacion en un mundo en cambio acelera-
do; en segundo lugar otros relacionados con las lecto-escrituras y multi-alfabetizaciones.

L.1. El otro curricule. Efectos negativos y positivos de los nuevos escenarios y de la television

El impacto educativo del cambio. El impacto acumulado de, por una parte, una educacion
centrada en actividades centradas més en el significado y los saberes que en e sentido v las capa-
cidades y virtudes humanas, y por otra una cultura macro-urbana y mediética ruidosa y fragmenta-
da, que no ofrece un modelo claro para el desarrollo humano, plantean a las nuevas generaciones
un desafio que no se puede trivializar. Estas deben construirse en un entorno mas complejo; por una
parte mds rico en instrumentos simbélicos y tecnol6gicos; por otra parte mas pobre en contextos de
actividad productiva real, en contextos familiares y comunitarios, en estructuras v modelos de ser
humano claros y estables.

Medio y mensaje. El debate sobre los efectos de los medios viene resultando en parte con-
fuso por la pretensién de zanjar de manera simplista procesos muy complejos. Se trata de ver si "la"
televisidn es buena o mala, si ¢jerce efectos nocivos, positivos o neutros, os si éstos son superfi-
ciales o profundos (reestructurantes, genéticos). De igual manera se trata de asignar el efecto de
esas posibles influencias en exclusiva a la naturaleza del medio (el medio es el mensaje”) o a sus
contenidos. Estos acercamientos, como en el caso del ordenador (cs el ordenador buenc o malo,
desarrolla o no la inteligencia, etcétera), han generado un debate con mucho ruido y calor y poca
claridad. La investigacién ha acumulado suficientes evidencias en las filtimas décadas sobre efec-
tos genéticos (es decir profundos, no sobre el mero funcionamiento de 1a mente sino sobre la estruc-
tura y naturaleza mismas de ésta) de la televisién. Pero estos efectos no son unidimensionales ¥
generales. La investigacién acumulada permite saber ya con claridad ciertas cosas. Podemos sefia-
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lar de manera muy sucinta algunas:

Usos y dietas culturales. Del mismo modo que se pueden editar librog pornograficos, de
oraciones, de ciencia y novelas de caballerias o sagas populares, los contenidos de televisién con-
figuran televisiones muy distintas. El enfoque que se ha asentado como mas, objetivo es el de esta-
blecer qué dieta cultural televisiva consume el nifio a lo largo de todo su desarrollo, de analizar las
caracteristicas de contenido y forma mds salientes y estables de esos contenidos consumidos que
pudieran impactar en su manera de percibir, pensar, recordar, sentir, o ver rp.or_almente el mundo, vy
de analizar los modos (mediados por los adultos u otros o recibidos en solitario y sin mediacién o
con mediacién poco educativa). Esto nos permite ver que hay muchas influencias televisivas. Que
una dieta de programas, llamémoslos "positivos", compaginada con una manera adecuada de ver la
television y con una cultura complementaria adecuada tiene un impacto claramente positivo; mien-
tras que otra "negativa", con un consumo abusivo de television ante la carencia de una cultura con-
textual y familiar puede tener un efecto muy negativo.

Efectos cognoscitives. No puede simplificarse un problema muy complejo, pero es preci-
so tener en cuenta que la televisién "nociva” y nocivamente consumida puede tener un efecto per-
turbador grave en la lectoescritura ( y con ello en todo el desempefio escolar). Los nifios que ven
mucha mala televisién leen poco y tienen fracaso escolar, déficit atencional (domina su atencidn
involuntaria, no la voluntaria), un pensamiento fragmentario y asociativo (re-conocen las cosas, no
las conocen). Su imaginacidn es sensorial y pobre, no guiada por esquemas y estructuras narrati-
vas. En los nifios que leen mucho v que ven "buena televisién”, el efecto audiovisual se invierte y
lo audiovisual permite un desarrollo ain mayor. Recuerda esto el llamado "efecto Mateo": al que
tiene mucho se le dard mas, y al que tiene poco, hasta eso le sera quitado.

Efectos sociales y movrales. Las corrientes narrativas audiovisuales parccen haber olvida-
do el papel modelador de las narrativas: contarnos la mejor versién de nosotros mismos para lle-
varnos a seguirlas. En su lugar parecen empefiadas en una competencia por introducir elemefltos
atractivos insélitos y desafiantes, morbosos y espectaculares, que deterioran el "marco relt(’)nco"
que citibamos arriba. El impacto de los modelos morales audiovisuales estd bien establegldo: 15.15
peliculas y series constructivas tienen un impacto tan positivo como las que fomentan la violencia

v la dilucién moral lo tienen negativo. . . )
Efectos integrados. .as programaciones televisivas no estan hechas para provocar efectos

TRAITS Typologia A TYPOLOGIA B
. Estructuras de alto nivel y Estructuras de alto nivel y
Estructura narrativa bien jerarquizadas mal jerarquizadas
Fragmentacion Baja Alta
Ritmo expositivo Lento: Muy rapido:

(facilidad procesamiento)

Procesamiento facil

Procesamiento dificil

Captadores antencionales
sensoriales

Poco frecuentes

Muy frecuentes

Poco frecuentes

Poco frecuentes

Poco frecuentes

Argumentos prosociales

Guian la accién

Estan subordinados a la accién

FIGURA 1. Rasgos distintivos establecidos por Analisis de Contenid_os de una lmuestra significativa de los
dibujos animados mds vistos por los nifios espafioles en la programacion televisiva de 1992
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de desarrollo aislados (s6lo en la atencion, solo en el pensamiento, sélo en la moral, o la violencia),
Aunque se investiguen estas influencias por separado, las tendencias audiovisuales conforman tipo-
logias de programas y corrientes de contenido en que se acumulan caracteristicas que concentran
todas las dimensiones y que tienen impacto por tanto en todas ellas. Una corriente en los dibujos
animados, por ejemplo, puede tener un impacto multifuncional: en la atencién, la percepeion, la
estructuracion semantica y narrativa, el desarrollo moral....

Analisis de contenidos aplicado a las series de dibujos animados mas populares en televi-
sion en Espafia (del Rio v Alvarez, 1993) que muestra las diferencias en un conjunto de rasgos que
definen dos tipologias distintivas, denominadas A y B en esta tabla. {(Una serie de factores socio-
culturales parecen acompafiar de algiin modo, a los indicadores establecidos para el contenido,
aunque debemos sefialar que este otro tipo de datos no fueron recogidos ni verificados en el estu-
dio y no pasan de ser una impresion: la mayoria de las series de tipo A habian sido producidas en
los afios sesenta, setenta y primeros ochenta, mientras que las B programadas lo habian sido en los
ochenta finales y los noventa). La mayoria de las producciones era europea para el tipo A (como la
abeja Maja) o japonesa european style (como Heidi); por el contrario las tipo B eran norteameri-
canas (como Capitin Planeta) o japonesas del emergente manga (como Bola de Dragon 7). Este
mecanismo era especialmente notable en relacién con el incremento en la proporcion de clincher
(intensidad de los localizadores sonoros y de la densidad sonora: por ¢jemplo, 2 para la Abeja Maja
v 6 para Bola de Dragon Z, en un escala de 1 a 8). Experimentos posteriores (del Rio 1999) per-
mitieron medir el impacto en el desarrollo funcional de estas caracteristicas

El papel mediador. De ahi el papel mediador que padres y educadores pueden jugar regu-
lando en lo que puedan la "alimentacién cultural, buscando buenos alimentos y creando medios cul-
turales para su consumo”. La escuela y los maestros son la principal fuerza que la sociedad puede
emplear para retejer el sentido cultural. Si aceptan el reto de ir mds alla de los saberes escolares
crudos y reivindican el papel educativo pleno que en otras épocas les hizo ganar el respeto y la
admiracidn de todos.

Ll reclamo de modelos nuevos. Estas y otras cuestiones han hecho crecer las criticas a los
modelos tedricos establecidos y parecen propiciar una reorientacion respecto a los modelos psico-
logicos de desarrollo y aprendizaje que conformaron los modelos educativos de las ltimas déca-

% i analizar la cultura y la mente conjuntamente es el ohjetivo del diagnéstico genético-cultural del desarrollo, su aplica-
cién puede definirse como la de construir mente y construir la cultura de esa mente al la vez. Producir y crear cultura apa-
rece aqui como un gran objetivo general que implica a todas las ciencias humanas y a todas las actuaciones del ser huma-
no con impacto sobre nuestras funciones. En los dos dltimos siglo el progreso se ha realizado sobre el supuesto de gue cam-
biando el mundo sélo cambiamos el mundo, pero no a nosotros mismos. La perspectiva del cerebro externo v la genética
cultural nos sugiere que si cambiamos los objetos de nuestro escenario humane que repercuten en y trenzan nuestros siste-
mas de actividad y de conciencia, nos cambiamos también a nosotros mismos. Se estdn produciendo cambios draméticos en
el disefio humano producidos por la répida acumulacién histérica de actuaciones que han pretendido ser actuaciones sobre
el mundo, no sobre la psique. Es decir, un disefic de nosotros mismos (de nuestro sistema funcional) a base de consecuen-
cias no previstas e inconscientes de actuaciones sobre el medio, ha sido la norma en el proceso histdrico reciente. El dise-
fio inconsciente no deja de ser diseiio, v es asi inevitable. Vygotski termina su obra La crisis de la psicologia sugiriendo que
la conciencia, una vez entiende como ha sido culturalmente construida, puede volver en activo ese saber y comenzar a tra-
tar de controlar su propia construccién. Bl Disefio Cultural no es més que una ciencia del desarrollo bumano que toma
conciencia de que el desarrollo no estd completamente escrito, que una parte muy grande de €l lo escribimos, muy deprisa,
¥ sin suficiente atencién. La intervencién licida desde ese diagndstico genético-cultural define un conjunto de conocimien-
tos que puede guiar las actuaciones humanas para tratar de optimizar los aspectos positivos de nuestro desarrollo y para tra-
tar de evitar los nocivos. Para intentar ver y valorar a tiempo, antes de destruirlas, herencias culturales con valor funcional;
para no dar lo humano por garantizado y evitar actuaciones masivas destrictivas de su tejido cultural o construcciones irre-
versibles excesivamente rapidas.
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das: se pone ahora un mayor énfasis en modelos socioculturales que incorporen teorias cognitivas
distribuidas y contextuales. Merece destacarse ¢l papel protagonista que tienen en estos nuevos
modelos las tecnologias de la comunica/gién y la representacién por una parte, y la insercién en la
actividad real y productiva (incluido el trabajo) v en las culturas (propia y mundial) por otra.
Podemos citar propuestas recientes como el modelo CHAT: Cultural Historical Activity Theory
(Claxton y Wells, 2001, Blackwell, Oxford). Desde un sujeto procesador pasivo, sin sentimientos
y guiado por el significado, que acumula saberes, se pasa a un organismo procesador activo y coo-
perativo, movido por sentimientos y guiado por el sentido. Desde la educacién como una acumu-
Jacién de piezas sueltas de informacién o conocimiento, se pasa a la educacién como un proceso
de guia y construccién, de soporte y desafio par, a través de actividades reales cargadas de sentido
y de resultados, desarrollar nuevas versiones, mas capaces, del hecho humano, en nuevos escena-
rios desafiantes. Se trata asi de recuperar, frente al racionalismo tecnocritico y mecanico que ha
guiado gran parte de la educacién en las dltimas décadas, la capacidad de unir la racionalidad con
las grandes inspiraciones del desarrollo cultural humano, como se daba en los modelos de raciona-
lismo cientifico romantico que presidié los pasos més respetados de la implantacion escolar.

Disefio Cultural. Las teorias genético-culturales aportan tambi¢n una mayor preocupacion
por comprender cada nueva generacién como un nuevo Disefio Cultural * (del. Rio y TA.lva_rez, en
prensa) del hecho humano, con la responsabilidad y las promesas que esto implica. La implicacién
reciproca es que es preciso disefiar la cultura en funcion de ese disefio de desarrollo humano, con
politicas activas en la produccion del imaginario en los medios de comunicacion y las tecnologias,
y en los escenarios culturales situados. Los grandes hechos que transforman el entorno de desarro-
1lo infantil y juvenil deben convertirse, con politicas adecuadas, en potenciales y no en lastres, lejos
tanto de las voces hipercriticas de negacién del cambio ("apocalipticos") como de las acriticas de
aceptacion, sin andlisis ni optimizacion, de cualquier cambio ("integrados”). Ello lleva a abordar
activamente por profesionales de los medios y por los educadores, el papel de las tecnologias en el
aprendizaje, en el desarrollo cognitivo y en el establecimiento de los necesarios puentes que se han
echado en falta entre el contexto escolar y el contexto de actividad real. Comprender que cada gene-
racién supone un nuevo disefio educativo, un nuevo desafio escolar y cultural es un antidoto para
el aburrimiento y el desencanto educativo. Y subraya claramente el papel imprescindible y crucial
de la educacion creadora.

1.2. Identidad, desarrollo social y desarrollo moral

La prioridad de la identidad y la vida. La funcion psiquica bésica no es el conocimiento.
El conocimiento es un medio para un fin, que es vivir. Lo mis importante pues desde un punto de
vista funcional, es construir la identidad de cada nifio y su sentido de orientacion, de direccion:
adonde guiard su vida. Las funciones cognitivas resultan, en esta perspectiva, subordinadas a las
directivas, tal como, por ejemplo, propone el modelo neuro-funcional de Luria (1979). El nifio ¢ue
ya ha construido un buen sistema de orientacion es capaz de aprender medios como mecanismosi
de ayuda para sus fines, subordindndolos a éstos. Es el nifio ya maduro capaz de aprender por si
mismo; este nifio se movera con eficacia en ¢l entrono escolar actual. Pero el que no lo esmo p_uede
seguir un modelo escolar que presupone esa capacidad en todos los nifios desde _el principio: la
capacidad de perseguir medios y no fines, significados y no sentido, actividad mediadora para una
actividad final que no existe. La escuela tradicional tendia a combinar, con mayor o menor fortu-
na, pero con conviccidn, el contenido narrativo y moral de la identidad nacional y c_qltural v de los
objetivos morales y sentido de la vida, con los contenidos instrumentales y cognosmtlv'os. El actual
énfasis instrumental y cognitivo ha desprovisto asi de motor y de volante a la comumd.ad de edu-
cadores y educandos. El educador se ve forzado a introducir el sentido por la ventana, incluyendo
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actividades o intereses "adosados” a las actividades instrumentales para motivar al nifio. Pero el
nifio, que acoge con entusiasmo la actividad real, acaba por sospechar de esos recursos engafiosos,
de esas pseudo-actividades. El problema mas importante que reflejan los maestros en su actividad
(datos de Espafia e Iberoamérica) es ¢l desinterds y falta de motivacién del alumnado. El problema
mayor que reflejan los alumnos es el mismo, en su perspectiva: aburrimiento y desinterés.

Las identidades flotantes. En las culturas cambiantes los nifios encuentran mayor dificul-
tad para construir una identidad coherente, situados entre sus culturas tradicionales y 1a explosion
de la cultura virtual. Pero todo alumno con una identidad fuerte con la que la escuela mantenga un
dialogo significativo alcanza un desarrollo educativo valioso. En este sentido se hace necesario que
las tecnologias y los medios comunicativos no se dirijan sélo al saber técnico (cdmo usarlos técni-
camente) sino a su apropiacién personal y social para leer y escribir la propia vida (y la de la pro-
pia cultura) y constituirse en el nicleo esencial para fortalecer su identidad y su conciencia moral,
sus proyectos de vida y criterios de accién. Sabemos que la identidad, sea de una persona o de una
cultura, se arma a través de su narracién: es vital la construccién de una narrativa positiva y con-
sistente de cada nifio y de cada cultura. Nosotros (del Rio y Fuertes, 2002) proponemos ¢l concep-
to de Inter.-identidad e Inter.-narrativa para trabajar sobre el tejido narrativo conjunto, tanto en los
contenidos escolares como en los de los medios.

La identidad como narrativa. Bruner y otros han puesto de manifiesto, como lo hicieron
antes Unamuno o Freire en otros terrenos, que la identidad es basicamente narrativa (novela, diria
Unamuno: leerse y escribirse). La identidad como biografia o autobiografia plantea el problema de
que el nifio debe convertirse en objeto simbolico para si mismo. Debe verse en el papel, en la pan-
talla, en las pginas de su diario (;cuantos nifios llevan hoy dfa un diario?). La construccién de la
identidad en los pueblos rurales de hace décadas se hacia en las reconstrucciones orales conjuntas
en bodas, bautizos, entierros y encuentros comunitarios. La del mundo alfabetizado, a través de Tos
grandes relatos escritos. La del mundo audiovisual, a través de los grandes relatos audiovisuales.
de un nifio. E] déficit narrativo de la escuela actual est4 en competencia con unas narrativas con fre-
cuencia invasivas y secuestradoras de las identidades propias en los medios. Debe hacerse un
esfuerzo por dotar de narrativa propia al nifio. Unamuno distinguia entre la novela de uno mismo,
la novela del pais-cultura, y la de la humanidad. Aunque haya mas niveles, el modelo nos ayuda a
comprender que lo minimo que necesita el nifio es una novela articulada de los tres, en que tenga
un horizonte por delante. S6lo asf ¢l resto de aprendizajes pueden contar con una vertebracién
narrativa de sentido, pueden ser medios para su novela.

Estructuracion narrativa y cognoscitiva: el marco retérico. No siempre la narrativa del
pais o de la humanidad est4 clara. El mundo audiovisual es a este respecto, con demasiada fre-
cuencia, ruidoso y pobre pero intrusivo. Pero existe un cine maravilloso que puede proporcionar
narrativas educativas, vertebradoras de la identidad y que deberia ser visto y aprenderse a amar en
la escuela. El marco retérico de principios del XX pretendia articular las grandes narrativas con la
ciencia. Deberia recuperarse esa idea que tenia una gran potencialidad directiva y educativa.

Existencia en el imaginario e inter-narvativa. En el mundo del imaginario las identidades
tienen dos grandes problemas: existir es el primero, ser ¢l segundo. Por ejemplo, uno puede existir
cautivo de narrativas escritas por otros en los que desempefia un papel insatisfactorio. . En comu-
nicacién de masas es clisica la lucha histérica por la libertad de prensa, por existir mediaticamen-
te, en primer lugar, y en segundo lugar, por existir con una imagen y unos contenidos suficiente-
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mente Ticos y no sectarios. Las identidades presentadas en la cultura de masas son con frecuencia

' identidades fragmentarias y conflictivas (identidades "con enemigo"”, o "asesinas” se las ha deno-

minado cuando expresan la confrontacién como medio de afirmacion identitaria: quien domina el
discurso se presenta como bueno y construye malos adecuados al esquema. La cultura mundializa-
da alerta sobre los peligros de la aniquilacién semantica de aquellas culturas que "no existen en los
medios” y sobre los no menores de una existencia mediatizada, sesgada, discriminada o escrita par-
cialmente por otros. Las culturas en espafiol cuentan can la valiosa herencia de una de las lenguas
con potencialidad geo-cultural, con alto valor potencial en el mercado c_ultural global. Sin embar-
go el esfuerzo de creacién identitaria en las narrativas conjuntas es d_ébll. Como lo es el esfuerzo
por salvaguardar, ordenar y hacer accesibles la herencia y los repertorlgs cultjura]es, y por producir
cultura propia de calidad de manera coordinada para alcanzar presencia critica. Este sigue siendo
uno de los grandes obsticulos para que los nifios perciban en nuestra cultura tecnoldgica una pre-
sencia convincente y una garantia de futuro identitario y cultural. Las cuotas de difusion y produc-
cién de las culturas propias y del conjunto de las culturas hispanas siguen siendo muy preocupan-
tes y el modelado de las nuevas generaciones se escapa inevitablemente de nuestra 6rbita cultural.

La inter-identidad v la inter-narrativa. Si deseamos caber todos en la novela de la huma-
nidad no cabe sino construir inter-identidades e inter-narrativas en las que escribamos de manera
dialégica nuestras novelas personales, nacionales y de la humanidad. Novelas en las que no mal-
tratemos al otro (yo soy "el otro” del otro, oi decir a Carlos Fuentes no hace mucho)

El desarrollo moral narrativo. Los nifios y jévenes que recurren a la violencia moral o psi-
coldgica, tienen "mal construido al otro". Los nifios que no sienten al otro, tienen incapacidad por
ejemplo para la "catarsis” que se produce en la obra literaria de arte, En los modelos de derv.arrollo
moral ligados al juicio moral, las funciones cognoscitivas del pensamiento formal resultan impres-
cindibles. Pero como ha sefialado Habermas estos modelos cognitivos de construccion de la ética
no garantizan la construccién de la moral. No basta la adquisicién de valores a partir de conceptos
en la escuela. La moral, como sefialan hoy otros modelos, es narrativa y dialdgica, y exige una
construccion de los sentimientos y del otro, una capacidad para sentir al otro desde dentro. La reli-
gion, el arte, el teatro el cine y la narrativa han sido las tecnologias del sentimiento que han per-
mitido lograr esto. La escuela, los medios y las tecnologfas precisan desarrollar de nuevo su cora-
z6n, no sélo su razén, para, como sefialaba Unamuno como meta del ideal educativo, llevar a las
nuevas generaciones al ideal de lo humano: "pensar alto v sentir hondo".

2. PARA UNA COMPRENSION DE LAS LECTOESCRITURAS COMO EJE DEL SISTE-
MA DE MEDIACIONES CULTURALES

2.1. Los origenes de la escolarizacién: el aprendizaje de la lectura y la escritura como armas
para el espiritu y la realizacién social _

La escuela moderna cimentd su prestigio haciendo accesible el privilegio de la cultura tr"or-
mal que, por una parte, elevaba la mente permitiendo entrar en el mundo elitista df: "la cultura" y,
por otra, proporcionaba armas y herramientas para las nuevas oportunidf':ldes profesu_me%les que per-
mitian la promocién social y laboral. Esos dos decisivos bienes, tradicionalmente limitados a una
minoria, se extendian con la escuela a toda la poblacion.

La campafia de 1a humanidad por la escolarizacién coincide con el desarrollo social, poli-
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tico y econdmico del ultimo siglo. No es de extrafiar que al final de él, habiendo cambiado el con-
cepto mismo de cultura y ¢l perfil de las capacidades profesionales requeridas en la nueva era, la
escuela misma y su leit motiv de la alfabetizacién se enfrenten a una necesidad de redefinicion.

La meta de la escuela para la educacion primaria era hacer accesibles las herramientas de
la "mente culta”, como la denominaban los psicélogos de principio de siglo, a los escolares de todas
las clases sociales. Esas herramientas cognitivo-culturales, auténticas nuevas tecnologias de la
informacién del siglo XIX, constituian los pilares del curriculum de la "escuela de la alfabetiza-
cién" que todavia se presenta como modelo de referencia para el tercer mundo: leer, escribir y cal-
cular {las tres RRR anglosajonas: Reading, wRiting, aRithmetics). La lectoescritura se ha conside-
rado asi, con cierta justicia, un instrumento de explotacién y/o de liberacion, con frecuencia ambas
cosas a la vez, proporcionando un arma con un &mbito restringido de uso. Por ejemplo, los estados
esclavistas americanos prohibian legalmente ensefiar a escribir a los esclavos v ha sido frecuente
en EEUU la prohibicion a indios e hispanos de leer y hablar su lengua nativa en las escuelas pabli-
cas v de las reservas. En Espaiia, hasta el actual estado democratico, el habla de las lenguas
nacionales no oficiales, era -relativamente- tolerada, pero no asi la ensefianza escolar de la lecto-
escritura donde el control era mucho mas férreo. El New London Group {1996} ha podido asi decir
que: "La pedagogia de la alfabetizacion ha equivalido tradicionalmente a ensefiar y aprender a
leer y escribir en las formas estandarizadas, encuadernadas v oficiales del lenguaje nacional. En
otras palabras, la pedagogia de la alfabetizacion ha sido un proyecto cuidadosamente restringido:
restringido a formas de lenguaje formalizadas, monolingiiisticas, monoculturales, y sometidas a
normas".

Volveremos sobre este punto mas adelante. En todo caso y desde el punto de vista de la
tarea escolar, la potenciacion que proporciona la lectoescritura exige fuertes inversiones y sacrifi-
cios del maestro y del escolar: aprender a leer leva esfuerzo y tiempo (se ha hablado de al menos
1000 horas por alumno (Soltow y Stevens, 1981) y si en el siglo pasado sélo lo conseguia a nivel
funcional un tercio de los alumnos que lo intentaban, el optimisme modernista de la racionalidad
nos ha hecho asumir como descontado que lo haga la totalidad. Pero la alfabetizacion constituye no
uno, sino toda una serie de procesos y mecanismos culturales (Schneuwly, 1992), y es una funcidn
integral (o grupo de funciones) adquirida culturalmente y no natural, como andar. En el final del
ultimo siglo y la primera mitad de éste ese aprendizaje tiene lugar, en la escuela, aunque se fomen-
ta desde toda una cultura que muy bien podemos definir como vocacionalmente alfabética: la ilus-
tracion como camino al progreso. En el final del XIX v la primera mitad del XX, los medios, los
mitos y el imaginario, las mediaciones instrumentales que controlan la actividad profesional y téc-
nica, pasan todos por el codigo central de la lectoescritura. La actividad escolar, la actividad esco-
lar y la conciencia cultural, coinciden todas en ese protagonisme de lo escrito. Esas mil horas esco-

lares hallan entonces apoyo y se extienden en toda una cultura que rodea al escolar en una socie-

dad que respeta la lectoescritura y vive con ella como marco de referencia.

Estas breves consideraciones tienen el objeto de ir apuntando hacia las dimensiones en que
la alfabetizacion se hizo fuerte y en los que hoy se debilita. Ambitos que deberian estar presentes
y actuar de manera convergente pero que quiza son olvidados y actian con frecuencia en mundos
paralelos. La lectoescritura es un arma decisiva para el aprendizaje escolar, para la propia escolari-
dad; pero su valor real lo adquiere en el mundo de la vida real, en el &mbito de la actividad coti-
diana y laboral, por una parte y de la construccién del imaginario cultural y la conciencia personal
por otro. Las actividades productivas y las de conciencia se benefician ambas si son mediadas por
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la lectoescritura: planificar o no el trabajo o llevar un buen archivo de informes de tarea en una
empresa, o llevar o no un diario personal, pueden marcar diferencias importantes en estos dos
smbitos de actividad y conciencia. -

La lectoescritura puede operar como un arma escolar para dominar el significado, y tam-
bién como un arma personal para dominar el sentido. El analisis de la alfabetizacion y la renova-
cion de las técnicas educativas en las dos ltimas déc&das se enfrentarra grandes novedades en cada
uno de estos dos dmbitos. Desde el punto de vista cultural, se han producido cambios profundos
tanto en el instrumental cultural v en los codigos para construir cognitivamente el significado como
en los contenidos vitales para organizar ¢l sentido. A la vez (y sin que se haya hecho un reparto
consciente y planificado) en lugar de converger ambos en la escuela y la cultura cotidiana como
habia sido propio de los modelos anteriores, la escuela se va a ir especializando en ciertos codigos
y ciertos contenidos y la cultura extraescolar en otros. A medida que el desarrollo histdrico de la
cultura ampliaba el conjunto de mediaciones de la representacién y de la mente, y cambiaban las
actividades mediadas la escuela iba reduciendo su cobertura de ellas.

Desde el punto de vista pedagdgico, los educadores y los psicdlogos de la educacién por
su parte, van a centrarse durante algo mas de la primera mitad del siglo en modelos que enfatizan
los conocimientos y habilidades necesarios para aprender a leer (de decodificacién, vocabulario,
comprension fundamentalmente) elaborando la mayor parte de sus teorfas y métodos sobre ellos y
su mejor aprendizaje. Podriamos decir que se da un enfoque centrado en las técnicas y en las tare-
as, y en las destrezas/déficits consiguientes, con un énfasis 16gico en materiales educativos especi-
ficos y en los procesos perceptivo-motrices. No es 6bice que los contenidos para ejercitar esas habi-
lidades tengan un valor sociomoral que varia de unos paises a otros: identidad nacional, religiosa,
ec. Es cierto también que algunos pedagogos como Freinet enriqueceran ¢l enfoque en las destre-
zas/técnicas/tareas con una seria preocupacion por las actividades e intereses culturales més social-
mente significativos para dar sentido a esas rutinas y destrezas.

Desde los afiog sesenta y sobre todo de los setenta el énfasis se va a trasladar desde las des-
trezas y déficits a los procesos cognitivos necesarios para el proceso lectoescritor y del modelo de
manojo de habilidades se pasara a otro de arquitectura de procesos y de estrategias en su uso.

2.2. La alfabetizacion ya no es lo que era

Las dos tltimas décadas, especialmente la ultima, van a alertar sobre la insuficiencia de la
alfabetizacion que se realiza. Macedo sefiala que el nifio norteamericano de hoy es capaz de leer la
palabra, pero no el mundo ("read the word, not the world"). Egan (1991, 2000) expresa su preocu-
pacién por la trivializacién de los aprendizajes y la superficialidad verbal, junto a una pé.rd1da de
nticleo narrativo, Otras voces apuntas a caracteristicas de la mente de las nuevas generaciones en
que se acumulan efectos sumados de la escolarizacién actual -centrada en amplios curricula de
saberes fragmentarios y descontextualizados- y de la actual cultura audiovisual (Perkins, 1992; (?Iel
Rio, 1996). Juntos parecen fomentar un pensamiento mosaico, asociativo y sensorial. Perkm.s
caracteriza dos sefiales de alarma que éI denomina, por restringimos al campo educativo_, "conoci-
miento fragil" v "pensamiento pobre". Parece que mas que nunca, es necesario un sél}dlo’ mArco
retérico del mundo, un nicleo compartido de narrativas que conjunten una cosmovision bl.en
estructurada, v a la vez una ensefianza de la lectoescritura que permita su uso eficiente en smlzflcm-
nes de actividad real en el mundo cotidiano y profesional, de los intereses personales y colectivos,
mas alla de los muros del aula.
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Si nunca deberfamos haber considerado ficil y automatica la alfabetizacion, ;qué muta-
ciones han sufrido en la historia reciente la escuela por una parte y el contexto cultural extraesco-
lar por otra, y como pueden afectar a ese proceso de aprendizaje?

En estas tres ultimas décadas han ido levantando gradual, pero incluctablemente, una
inquietud social sobre la dificultad creciente de la ensefianza de la lecto-escritura y sobre las capa-
cidades alfabéticas de las nuevas generaciones. Desde el informe Bullock inglés de los afios 70,
otros informes, en Europa y en Estados Unidos, han venido a alertar sobre una creciente debilidad
funcional de la alfabetizacién en la vida cotidiana (ana incapacidad para utilizar la lectoescritura en
actividades reales) y sobre una deficiencia cada vez més extendida del pensamiento verbal y las
capacidades lingiifsticas en las nuevas generaciones de escolares. Bl énfasis pedagdgico en los
aspectos mas instrumentales y escolares del c6digo no ha podido ocultar este hecho, ya que el efec-
to se extiende al desempefio en las propias tareas escolares.

La ensefianza de la lecto-escritura se ha movido histéricamente a lo largo de un eje bipo-
lar que podria situarse en relacién con las grandes funciones de la mente. En un extremo, las fun-
ciones cognoscitivas y los aspectos racionales e instrumentales del lenguaje. Podriamos asi consi-
derar la lectura y el escritura como el niicleo de lo que la perspectiva genético cultural vygotskia-
na denominaba "psicotecnias del intelecto": el pensamiento, la memoria, €l posicionamiento técni-
co (en cuanto factor mecénico inteligente) en el mundo. Al otro extremo del eje estarian las fun-
ciones directivas y la "psicotecnia del sentimiento”: lo que en neuropsicologia podemos definir
como las funciones orientadora y ejecutiva y, en términos mas amplios abarca aspectos como las
emociones, la motivacion y la decision, la identidad y el posicionamiento dramaético en el mundo.

Podemos leer para identificarnos con una cultura y asumir su narrativa, escribir un diario
para construir nuestra vida como un relato que se hace; y también leer las instrucciones para relle-
nar la declaracién de la renta o escribir para llevar la lista de la compra, la cuenta de las deudas en
la merceria, o los apuntes de clase.

Podriamos pensar que la escuela de finales del XIX y primera mitad del XX, esté presidi-
da de por una u otra modalidad de "racionalismo roméntico" (no es contradictoria esa bisqueda de
un equilibrio poderoso y estimulante entre ambas dimensiones). Luego, los afios de predominio de
un racionalismo mds escéptico y pragmatico impusieron una agenda tedrica y didéctica centrada
claramente en el polo instrumental y asentado en orientaciones psicopedagdgicas inspiradas fun-
damentalmente en los modelos de ensefianza de la lectura del conductismo y el cognitivismo.

Podemos sintetizar los efectos de la crisis de la alfabetizacion y de la LE {lectoescritura) en tres
aspectos:

1. La fractura del sistema funcional de pensamiento presidido por la lectoescritura, con nuevas ten-
dencias en las funciones cognoscitivas (pensamiento asociativo, memoria sensorial y episddica,
dependencia atencional del contexto externo, percepeion impresionista, etc)

2. El crecimiento del analfabetismo funcional dentro y fuera de la escuela. La LE centrada en tare-
as escolares provoca una tendencia a desvincular su capacidad mediadora de la actividad producti-
va y real,

3. El analfabetismo literario y la desestructuracién del marco retérico. El mundo va no esta defini-
do por un conjunto articulado de relatos en una cosmovisién compartida. La LE tampoco preside
¢l mundo del imaginario, que ha pasado a ser territorio de lo audiovisual v multimedia que a su vez,
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tampoco alcanzan a producir es cosmovision estructurada (como si parecian capaces de hacer en
los afios del cine presididos por la herencia literaria). La pérdida de terreno de las grandes ideolo-
gias v religiones que a su manera proporcionaban narrativas estructurantes, acelera adn mas esta
misma tendencia.

La crisis abierta en los tltimos veinte afios alrededor de la ensefianza del lenguaje escrito
nos debe hacer reflexionar sobre la orientacién edu}ativa de lo que sin exagerar, podemos consi-
derar una de las grandes fuerzas genéticas del hecho humano. No parece ficil que vayamos a
encontrar en las nuevas tecnologias una sustitucion automatica y sin problemas de la tecnologia
literaria para construir las funciones superiores. Y por otra parte, solo con una visién simplista y
lineal podria pensarse que las nuevas tecnologias y sistemas simbolicos vienen a sustituir al len-
guaje verbal escrito; més bien las nuevas tecnologias de la mente podrian reforzarlo y mejorarlo,
pues definen un complejo adicional que exige la reestructuracion cultural en un sistema mas
amplio, rico, y a la vez comprometido conjunto de mediaciones que deben ser dominadas por las
nuevas generaciones.

Lo que vamos a exponer aqui es una orientacion genético cultural de la lectoescritura tra-
dicional, convertida en multi-lecotescrituras, para encuadrarla en su marco historico y poder recu-
perar su potencial redefiniendo su funcién con una nueva ambicion. Echaremos primero una breve
gjeada a la trayectoria educativa de la lectoescritura para abordar después un modelo en que la
situaremos en el marco del conjunto de mediaciones construidas por la cultura para edificar las fun-
ciones psicolégicas superiores. Afrontaremos después los problemas que plantea el cambio pro-
fundo y rapido de ese sisterma de mediaciones y sus principales efectos, para terminar proponiendo
algunas ideas centrales para replantear la alfabetizacién y recuperar su protagonismo en la educa-
cion.

2.3. Leer y escribir como via para "aprender [o humano". La lecto-escritura entre el conjun-
to de mediaciones culturales

La tradicion educativa ha ligado el dominio de los aspectos centrales de la condicién
humana (el pensamiento y la apropiacién de los sentimientos y contenidos de las identidades cul-
turales o nacionales) al aprendizaje de la lectura v de la escritura. Aprender a leer y escribir equi-
valia asi a acceder a una especie de cddigo magico y universal del pensar y el sentir; a un acervo
universal de la ciencia y a otro, mds indefinido pero mas hondo, de la historia personal y colectiva
y del sentimiente y la personalidad, de la propia cultura. Estos dos aspectos de la lecto-escritura,
de cébala simbdlica universal uno, de herencia cultural y sentimental otro, han permanecido como
valores esenciales en el debate social, politico ¥ pedagbgico. Es cierto que en los tltimos tiempqs
se abre y encarniza una batalla entre la primera dimensién y la segunda. El predominio de la pri-
mera, centrandose en el codigo universal cognitivo y dejando de lado el contenido cultural afecti-
vo, ha reforzado una vision formal de la lectoescritura, concebida como herramienta y cé.digo dfﬂ
pensamiento universal. Ha quedado as{ un tanto marginada Ia tradicién lectoescrita historica, mas
humanistica y sensible a una mente de mds amplio espectro, abierta a la vez a la forma y al conte-
mido.

En este escenario, las cosas se van a ir complicando en ambas dimensiones. Por upa parte,
la aparicién histérica y el rapidisimo desarrollo de nuevoes medios (tel.evisi61,1, redes, ordenador,
multimedia), nuevos sistemas simbdlicos (informaticos, audiovisugles, 1-d’eograﬁcos, _etc) y la pro-
gresiva extension del polilingiiismo como pauta, hacen que la codificacién lectoescrita sea menos
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simple, menos universal y menos estatica. Por otra parte, la batalla por la identidad de las culturas
se va a ir polarizando cada vez mds hacia el dominio en el mercade de los modelos y repertorios
culturales propios y en su apropiacion por los ciudadanos, estando estos repertorios escritos en los
diversos sistemas simbolicos {alfabéticos, audiovisuales, hipertextuales, etc). Por supuesto esia
interpretacion de la situacion puede no ser compartida por las fuerzas institucionales dominantes
que pueden seguir tratando de suponer y de asf imponer un patron propio disfrazado de global o
universal. '

Como efecto combinado emerge ademas un nuevo hecho. Los efectos gendticos de los
medios de comunicacién y la urdimbre cultural apuntan a una "mente postmoderna” o a unas inte-
lipencias audiovisuales que se parecen situarse en posiciones marginales respecto de los ideales
alfabetizadores. El hiato de sentido entre docentes y discentes, enire generaciones alfabéticas y
audiovisuales parece ahondarse. ;Cuél seria el diagndstico, el tratamiento y el prondstico de esta
situacion a la Iuz de una relectura histérico cultural, mejor genético-cultural, de la lectoescritura?

El ideal democratizador a través de la "ensefianza de las letras” de la escuela de hace cien
afios se enfrenta asi, ante el nuevo siglo, con la necesidad de actualizarse y definir la primera ¥

" modélica lucha por la generalizacion de la alfabetizacion lectoescrita, como una nueva, complejay

-porqué no- excitante batalla por la generalizacion de una multidimensional "alfabetizacion global”
(del Rio, 1993) o pedagogia de la multialfabetizaciones (pedagogy of multiliteracies: The New
London Group, 1996).

2.4, Qué son las campanas, dénde las oimos y por quién doblan. Una ripida introduccion his-
torico-cultural a los ttiles de la mediacién y Ia representacion.

El entorno animal y bioldgico se nos impone directamente. La atencion natural (invelun-
taria) expresa esa inirusion de los estimulos sobre nuestra mente, que reacciona y, por decirlo asi,
estd guiada y programada por el entorno ecolégico natural, por sus perceptibilidades (valencias o
affordances) o posibilidades de accidn (effectivities) (Lewin, 1936; Gibson, 1979). Fue mérito de
Pavlov descubrir cémo convertir esa reactividad directa y natural al medio del animal o del hom-
bre en un mecanismo manejable por el cientifico y poder asi condicionar estimulos intermedios
(estimulos condicionados) a las valencias v efectividades naturales (estimulos incondicionados):
Paviov descubrié como tocar la campana al animal para provecho del campanero.

Fue mérito de Vygotski (1982-84) descubrir el mecanismo mismo de 1a mediacién tanto
en términos de Pavlov (definiéndola como estimulo-medio), como en términos de Ias ciencias de
la cultura (definiéndola como psicotecnia del intelecto y como psicotecnia del sentimiento).
Vygotski comprendié que todo 1itil cultural, todo signo, todo artefacto o medio, no son sino media-
ciones estructuralmente asimilables a la campana de Pavlov. Por decirlo asi, se dio cuenta de que
el truco excelso de la humanidad consistio en aprender a tocarse la campana a si misma. El hom-

~ bre, dice Vygotski, aprende primero inconscientemente a condicionar a otros, a compartir estimu-

los que redirige o media a los demas (el hombre fue para si mismo el primer animal doméstico) y
que luego aprende a dirigirse a si mismo. Al aprenderse a darse a s{ mismo 6rdenes desde fuera, al
re-dirigir o re-mediar los estimulos, el hombre se domina a si mismo desde el propio entomo eco-
l6gico que a €l le domina. No cambia las leyes, sino que las hace actuar en su provecho. No tras-
ciende totalmente el entorno fisico presente que domina al ser biolégico, sino que inserta en €l
mediadores que le dan las 6rdenes (affordances, effectivities) que él mismo quiere. Extendiendo al
visién de Vygotski a una neuro-ecologia cultural (del Rio, 1994) podemos decir que programamos
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el despertador, re-presentamos los eventos en sonidos, gestos, trazos, disefiamos las iglesias desde
mecanismos sublimes y complejos de mise en scene, escribimos o re-presentamos los eventos no
presentes en mitos y novelas. Hemos colonizado el entomo biolégico para constituirlo en un entor-
no hecho a nuestra conveniencia, en un entorno cultural. El mecanismo de la interiorizacién que
mas tarde nos permite incorporar bajo la piel los mediadores culturales primero construidos fuera
de 1a piel es un mecanismo esencial, pero el de la mediacion cultural externa es el primero y el mas
frmportante. AN
-

A Marx y Engels les apasiona la obra de las herramientas eficientes (las anmas, la azada
la rueda) v las hazafias del homo faber. A Vygotski le deslumbran, no esas herramientas que cam-,
bian al entorno fisicamente, sino aquellas oiras que nos cambian a nosotros mismos, que cambian
a la propia mente humana y que actian fisicamente sobre el entorno; y no con objetivos fisicos,
sino psicoldgicos, constitnyéndolo propiamente en un entorno cultural... Como son, para nuestra
mente, contextos funcionales de neuronas pegadas a la piel tan entrafiables como el pueblo, la ciu-
dad, 1a casa, 1a mesa y la cartera. Como es el aula: ;qué hay en el aula que sea natural, "presenta-
cional”, como no sean las moscas que se infiltran por la ventana? Todo en ella pertenece al univer-
so de lo re-presentacional, de lo culturalmente mediado, y permite insertar en un entorno sensorial
limitado (la cultura sitruada) un mundo representacional ilimitado (la cultura virtual): todo un
mundo de historias, de realidades re-mediadas mediante los dtiles de la cultura (un perro se echa-
ria a dormir en la esquina tras un primer reconocimiento de un aula convencional; un alumno, si él
mismo o el maestro no dominan este juego cultural de las mediaciones, tambi¢n).

Nuestre mundo estd pues construido sobre mediaciones espaciales, marcos o escenarios
culturales, campanarios a su vez repletos de mediadores que re-presentan e introducen cosas y
eventos y nos tocan todo un mundo de campanas que hemos forjado a lo largo de nuestra historia
cultural.

De manera un tanto convencional e informal, casi mediante lo que en metodologia de ana-
lisis de contenidos se denomina "técnica de los montones" (y que viene a ser la misma técnica taxo-
némica de los primeros naturalistas, desde Aristdteles a Linneo), podriamos clasificar las entidades
cu[turales o las mediaciones en cinco grandes familias. Al menos esa es nuestra propuesta (del Rio
y Alvarez, en prensa) como guia puramente practica para intentar clarificar la inmensa selva de
mediadores en que estamos sumergidos y que, por €so mismo, nos resultan invisibles o transpa-
rentes (el pez es el ltimo en conocer la existencia del agua, decia McLuhan).

Estas cinco familias de mediadores, mediados todos ellos a su vez por el gran mecanismo
de 1a mediacién social en simbiosis funcional con los otros, serian:
1. Los marcos o escenarios culturales o zonas sincréticas de representacicn (del Rio, 1990)
2. Los artefactos culturales y medios de comunicacion
3. Los sistemas simbdlicos, codigos y lenguajes
4. Las estructuras formales de representacién de caracter semdantico (intermedias entre sistemas
simbolicos v los contenidos), como conceptos, estructuras, géneros o formatos.
5. Los contenidos vitales vehiculados: mitos, modelos de mundo y de vida, ciencia, informacion,
realidades o virtualidades representadas.

Lo que voy a proponer en este articulo es que la alfabetizacion global debe llevar al cono-
cimiento critico -al conocimiento suficiente tanto para su dominio cotidiano cormo para ofganzar
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la conciencia- de esas cinco familias de mediadores. Es decir, un dominio en cuanto a su operati-
vidad y uso eficiente (conocimiento funcional) y en cuanto a su mecanismo y accion sobre nuesira
mente (metaconocimiento).

Este reenfoque de la alfabetizacion supone desde luego una cierta antropologia redirigida
sobre nosotros mismos. El antropdlogo o el psicélogo cultural descomponen y analizan de arriba a
abajo el mecanismo de construccion de conciencia y del hecho humano de una determinada cultu-
ra. Un mecanismo simétrico y complementario seria el del cineasta, cuando analiza de abajo a arri-
ba, para componer desde sus elementos basicos, el mundo cultural real o de ficcion presentado en
un film (mise en scene) o el del educador en su mas profundo sentido. E! proceso histérico cultu-
ral ha venido realizando de manera evolutiva y real la construccion que virtualmente y de modo
abreviado realizan ahora el educador, el cineasta o el novelista.

Por sintetizar esta idea en una tradicién filoséfica mas conocida (véanse Unamuno, o
Freire), podemos decir que la alfabetizacién global completa lleva a ser capaz de hacer bien dos
cosas: "leer la vida y la realidad cultural” y "escribir la vida y la realidad cultural”.

2.5. Mediaciones bisicas: (1 y 2) escenarios, medios y artefactos.

Vygotski (1984) definié muy bien el proceso de mediacién en base a los operadores mas
primitivos de ésta mediacion, a los que él denominaba "instrumentos psicolagicos”" (como una
regla, la tabla de multiplicador -hoy calculadora-, la agenda, el libro, o las cartas del tarot). Por
nuestra parte (Rio, 1987, 1990, 1994, Alvarez, 1996; del Rio y Alvarez, 1999) hemos procurado
ofrecer un modelo de integracidn espacial y cultural de los operadores culturales, tal como estin
distribuidos en la cultura.

Fn general los escenarios y los artefactos, los signos y los contextos, no tienen un carac-
ter tan nitido en nuestros entornos personales. Los limites entre marcos y operadores no son niti-
dos. No solemos tener un buen mapa jerarquizado de nuestros mediadores psiquico-culturales. No
pensamos en la palabra dentro del folio, el folio situado en una zona atencionalmente més central
© menos en muestra mesa, la mesa en nuestro despacho, etc. Simplemente usamos este juego de
artefactos y marcos de manera experta pero inconsciente y quiza temperamental. El concepio de
estimulo-medio o de artefacto cultural o de signo manejable (desde la ecologia cultural nosotros
hemos caracterizado estos signos como insertos de tipo efector y de tipo perceptivo, como "man-
gos" y "etiquetas") esta excesivamente mezclado con el de marco. En el sentido de que, como sefia-
la McLuhan, un medio o un operador amplio no es visible hasta que no lo vermnos como contenido
de otro medio (ejemplo, el teatro dentro de la televisién). Como sefialaba el santo espafiol Francisco
de Borja (experto en mapas), tan pronto se hizo el primer mapamundi el mundo comenzd a enco-

ger.

Queda por hacer pues una buena taxonomia fancionai de los mediadores. Pero baste aqui
seflalar y hacer pensar en el conjunto de operadores culturales que median nuestra percepcion y
accién cotidianas: el reloj de pulsera, la agenda, el lapiz, la regla, la calculadora... Esas campanas
se combinan a veces en auténticos complejos y carillones de campanas, en complejos artefactuales
los denominamos "medios", como el televisor, el libro, la prensa. ..

Y los artefactos y medios estan situados en marcos combinados entre si en la puesta en
escena psiquico-funcional: la personal y la colectiva de una cultura. Un pueblo, una cocina, una
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plaza, no son solo contenedor de la accién psiquica humana, medio aséptico, sino medio nervioso
medio corticalizado y convertido en tejido vivo de la mente. Los medios y artefactos no a areceri
pues, en general, como items de un catilogo inarticulado, sino como operadores Combingdog en
escenarios funcionales, en sistemas de operadores situados.

El ser humano integra en una sola dimension (Zona Soncrética de Representacion, del Rio
1990) estimulos y acciones procedentes de dos dimensiones: por una parte los que como, animal
proceden del entomo natural y, como humano, proceden de ese entorno culturizadc; en que hemoé
ido sifuando campanas y estimulos medios culturales (cultura situada); y por otra parte los que pro-
ceden del mundo de la conciencia, de esa parte de la corteza cerebral colonizada por la cultura
desde la que controlamos todas las representaciones y funciones interiorizadas. Nuestra manera de
relacionarnos con el mundo mezcla indistintamente todo lo interno y 1o externo, lo individual y las
funciones que otros nos prestan y acercan a nuestro entomo perceptivo. En esa mezcla lo interno
se plasma en el contexto concreto externo y lo que est4 en ese contexto se integra con lo intemno:
la memoria de trabajo de nuestra mente se mezcla con la memoria cultural en nuestro contexto cull
tural. La mezcla es tan natural que no la percibimos, pues para nosotros la cultura fuera de la piel
se ha constitnido en una segunda piel v la mente se mueve en ese espacio liminal como si no hubie-
ra fronteras: por ejemplo los actos de memoria interna {propdsitos, planes) vy externa (anotaciones
en la agenda, post-it, colocar un libro al lado de la cartera que tomamos siempre al salir), estan per-
fectamente encadenados y trenzados. Los escenarios de la actividad biolégica quedan estructura-
dos COmO marcos y escenarios culturales: el pupitre o 1a mesa de trabajo, la hoja de papel, la pan-
talla de cine, televisor u ordenador, la habitacion, la plaza, el aula, la iglesia, el campo de fitbol, la
discoteca... En ellos realizamos la mise en scéne de la presentacién y de la re-presentacion articu-
ladas en esta zona sincrética. Como en un sistema componencial tan armado como las mufiecas
rusas, en los escenarios se insertan los medios, en estos los sisternas simbélicos, en todo ello los
mitos y contenidos.

Cada mente personal implica una cultura personal, cada cultura personal unos escenarios
culturales personales. Esta idea es relativamente ficil de manejar desde 1a cultura situada. Se com-
plica sin embargo cuando consideramos que a través de ciertos medios situados, como el libro o el
cine, el ser humano ha construido un mundo paralelo del imaginario, una cultura virtual. En este
sistema virtual no sélo insertamos cosas ausentes (del pasado, del futuro o de lo posible) en el
marco presente, como cuando ponemos la foto de un hijo en un portarretratos en el aparador, sino
que hemos construido escenarios y marcos —insertos en la cultura situada- pero que se especializan
en la re-presentacion de conjuntos completos propiamente virtuales, que se constituyen en auténti-
cos nuevos entornos del imaginario. Cuando el socidlogo de la comunicacién Thompson (1995)
sefiala que el gran problema de la comunicacién actual s la "deslocalizacién” no hace sino consta-
tar el desmesurado crecimiento en la historia reciente de esta cultura virtual respecto de la sitnada.
En politica, por ejemplo, eso supone trasladar la interaccion politica situada a la virtual (la aldea
g]obal de McLuhan); de la representacion en interaccion directa (la polis de Platon, cuyo tamafio
ideal estaba determinado por la posibilidad de interactuar directamente hablando en igualdad de
condiciones todos los ciudadanos) hemos venido a lo que Habermas denomina "esfera pablica”,
cuyos limites y organizacién no estén avin claras para los tedricos de la cultura actual. Y efectiva-
mente, la esfera piblica, o es una abstraccion, una metifora, o es, como proponemos aqui, un sis-
tema concreto més complejo pero andlogo funcionalmente al anterior, de mediadores insertos y.
relacionados entre si.

Nuestra dependencia de los marcos culturales constituidos previamente nos hace ver las
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nuevas zonas sincréticas de la cultura como territorio selvatico virgen. Nos movemos en ellas con
torpeza, explorindolas. Parece haberse extendido entre los criticos postmodernos de la cultura la
opini6én de que esta insertividad y relacién es cambiante, cadtica, desigual (estructural y politica-
mente) y algo chapucera. Los propios creadores, no sélo los usnarios, son novicios ante los nuevos
escenarios, y el crecimiento no planificado ni disefiado, y no depurado por la criba de la historia,
nos enfrenta con creaciones humanas todavia no humanizadas. En ellos no se da siempre una buena
organizacion racional de los operadores que tan naturales y garantizados nos parecen en los esce-
narios culturales tradicionales; en los nuevos entornos no siempre parecen ser el fruto de una buena
técnica de mise en scene psico-cultural. El nifio de hoy tiene asi que aprender a moverse en un
mundo cultural y a dominar unos escenarios € instrumentos psicologicos mas cadticos, complejos
y peligrosos que en tiempos de Platén. En é] abunda sirenas y tiburones, bosques impenetrables y
tormentas. La polis no parece haber sido bien re-mediada. Guiar al nifio en ese aprendizaje y dotar-
le de buenos mapas y guia de viajeros es parte esencial de la tarea educativa de la alfabetizacion
global.

2.6. Mediaciones basicas: (3) los sistemas simbélicos. Del "dominio de las letras” al de todos
los simbolos.

Como ha sefialado Salomon (1979), los contenidos culturales que se vehiculan a través de
los distintos medios (el lienzo, el libro, el periédico, el film, la radio, la television, el ordenador) se
han de codificar antes en sistemas simbélicos. La apropiacién de la materia, la 16gica y normas, los
mecanismos y técnicas de esos sistemas simbolicos constituye la tarea mas explicita y clsica de la
alfabetizacion (por el aprendizaje de las "letras" o componentes de la escritura alfa-bética) o alfa-
betizaciones. El siglo que termina ha supuesto la irrupcion de un conjunto poderoso de sistemas
simbélicos no verbales o no predominante verbales. Y nos enfrenta, como el mediterraneo antiguo,
con la descentracién de un mundo multilingiie- y multicultural. Unos y otros, medios y sistemas
simbélicos, han aceptado ademas una 16gica de concurrencia simultdnea y utilizacién combinada.
Como sefiala el New London Group (op cit) la alfabetizacién escolar se hizo en buena parte en un
marco ideoldgico histérico monologal etnocéntrico: desde el ideal del fordismo de la sociedad
industrial avanzada (el trabajo guiado por una norma tnica verticalmente impuesta y comunicada
en manuales verbales de instrucciones) los modelos alfabético-letrados unilineales de texto y dis-
curso, y el uso de un imico sistema verbal. Hoy todos ellos deben ceder el paso a modelos abiertos
y dialogicos de trabajo, a multiples textos y discursos, y a diversos cédigos tanto verbales como no
verbales. El paso de una voz tinica a una combinacién (arménica a ser posible) de voces, el domi-
nio de esas escrituras como una polifonia de sistemas simbélicos, debe suponer un cambio profun-
do para la escuela. De la 16gica de la monodia debe pasar a la de la orquesta y la polifonia.

Sin embargo es preciso ver ese cambio de manera constructiva, aprovechando los aspec-
fos centrales de las teorias sobre la alfabetizacidn lectoescrita para guiar desde lo que ya sabemos
nuestra tarea ante la novedad de las alfabetizaciones en general. Olson {1995} ha defendido muy
lacidamente que "la escritura no es una mera transcripcién del habla, sino que mas bien propor-
ciona un modelo conceptual para el habla". Olson, en lugar de suponer un modelo universal del len-
guaje al que la escritura (la alfabética como escaldon mas alto y culminacion de otros intentos mas
imperfectos, como la ideogréfica, logogréfica o silabica) se iria progresiva e histéricamente ajus-
tando, contempla las escrituras como sistemas simbolicos emergentes en si mismos que intentan
ajustarse dificultosamente y que interactiian con el sistema simbolico del habla. Y al hacetlo, al
aprender a leer y escribir, aprendemos un o unos sistemas simbolicos distintos del habla y que a la
vez nos sirven de una especie de modelo de contraste para comprender ésta, para pensar en el len-
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guaje oral. Para pasar desde una légica de codificacion categérica a otra de re-codificacion abier-
ta.

Al igual que ilumina metat%gnitivamente ciertas partes del habla, la escritura nos ciega
respecto a otras. De ahi que la llegada de los sistema simbolicos multiples, lejos de ser vista como
un engorroso aumento de la entropia o el ruido, deba contemplarse como una amplia avenida, tren-
zada de miltiples vias, hacia la comprensién multidimensional y reciproca de los sistemas simbo-
licos en sus caracteristicas generales y especificas. La alfabetizacion global nos debe proporcionar
un kit de heuristicos para apropiarnos y dominar la simbolizacién en general.

2.7. Mediaciones basicas: (4) jestructura invisible o estructura ausente?

El contenido de los medios culturales y educativos solo es accesible si uno se apodera
metacognitivamente, criticamente, del envoltorio. Y los sistemas simbolicos son la parte més visi-
ble de ese embalaje. Pero hay partes menos visibles. Las estructuras formales de representacién
(intermedias entre sistemas simboélicos y contenidos) de caracter semdntico son aprendidas en gene-
ral inconscientemente: lenguajes sociales y géneros (Bajtin), formatos, esquemas, categorias o con-
ceptos populares y cientificos y, en general, los procesos retdricos, las estructuras semidticas y lin-
giiisticas, los patrones estables de representacion en cualquier medio, sistema simbdlico y temati-
ca de contenido. Parcelas enormes del conocimiento estn presentes en los curricula universitarios
(e incluso en los de secundaria y primaria en menor medida) de cultura, artes y comunicacién para
garantizar el conocimiento teérico y préctico de estas estructuras. Al igual que las estructuras mas
visibleg del lenguaje verbal se definen y ensefian en los modelos cognitivos jerarquizados de ense-
fianza de la lectoescritura, es preciso actualizar ese corpus de alfabetizacidén mediante la ensefian-
za de dichas estructuras formales. El formato y el género, la narrativa y los conceptos, la puesta en
escena y los scripts, por ejemplo, son troquelados invisibles que actian sobre el nifio sometiéndo-
le a una categorizacién inconsciente, sin que su dominio sea alcanzado por muchos escolares que
arrastran con frecuencia trayectorias universitarias laboriosamente recorridas palpando los contor-
nos de estructuras invisibles con las que tropiezan y se golpean sin llegar a adivinarlas. Al mundo
de las estructuras esta dedicado un conjunto enorme de disciplinas y de nuevos conceptos cogniti-
VoS vy no seria prictico siquiera apuntar aqui las mas importantes. Pero si recordar que su cons-

- truccién, como han sefialado Bajtin o Lotman, es un proceso historico y cultural y que su necesa-

ria descripcién v analisis estructural, obligado en primera instancia, debe ir seguido por otro mas
procesual sobre su génesis y su repercusion sobre nuestra mente, sobre nuestras funciones adquiri-
das.

2.8. Mediaciones basicas (5): de la psicotecnia del intelecto a la del sentimiento: leer y escri-
bir la vida, '

Noticias e informaciones, ciencias y religiones, mitos y novelas, refranes y didlogo coti-
diano, todos los contenidos de la cultura situada y virtual dirigen nuestra actividad y nuestro pen-
samiento, Nos dicen quiénes somos, qué es el mundo (social y natural, que son las cosas, artefac-
tos y operadores materiales y simbélicos de las tecnologfas, saberes y lenguas creados por el hom-
bre y, sobre todo, qué es la vida y adonde vamos. De una u otra manera: en los curricula escolares
o en la prensa, en la ciencia o en el teatro, en el templo o en las tertulias de televisién, en el bar o
leyendo una novela. ‘

Como en las mufiecas rusas, todas estas representaciones y re-codificaciones de l.as herra-
mientas del significado, todas estas mediaciones, llevan a una Gltima y esencial herramienta del
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sentido que redefine realmente, en el fondo y no sélo en la forma, la aventura humana; nos condu-
cen a la Giltima mediacién que re-escribe el argumento natural escrito por nuestra herencia biologi-
ca y muestros instintos en un nuevo programa para la vida humana. Las representaciones remiten
unas a otras y la ltima referencia es justamente aquella que refiera a nosotros mismos. Cudl es el
precio de olvidar que la escuela y la cultura de masas deben responder a esas grandes preguntas y
que sus respuestas deben ser ¢l armazén vertebrador de sus contenidos?

La vida como novela. Asistimos a una reivindicacién de la narrativa en la educacién
(Higan,1991; Bruner, 1986 y 1990). Si la narrativa es importante en Ja educacién es porque lo es en
la vida. Porque sigue siendo la via principal para unir el significado con el sentido, la re-presenta-
cién de las cosas, con la re-presentacién de nosotros mismos. Unamuno (1926) afirmaba que las
novelas, por encima de todo, son modelos de representacién sobre la vida para guiar y crear la
accién de la vida misma. Igual que el diario es un instrumento de escritura que permite que uno "se
lea a si mismo" y al hacerlo aprenda a "escribirse mejor", la novela deberia permitir que uno lea a
otros para aprender a escribitse a si mismo. Dicho de otro modo: lag novelas no deberian leerse si
no se es capaz de escribirlas o no llevan al deseo de escribirlas.

Novelas distribuidas y novelas personalizadas. Las "novelas de la vida" pueden no ser
explicitas, no estar escritas en material simbélico objetivo que podamos leer pasando las hojas,
subrayando y tomando apuntes. Pueden estar distribuidas y situadas en la cultura, repartidas en el
acervo oral, los refranes, el folklore, los rituales de actividades muy pautadas pero cuya logica y
orden estin insertos en sus escenarios reales y no descritos y recogidos en ningin manual de ins-
trucciones. Si la comunidad es culturalmente densa y estable, uno puede vivir esa novela compar-
tida y distribuida sin hacerla nunca plenamente consciente, pero no obstante participando profun-
damente de ella, segin se despliega en el afan diario: bautizos, bodas, entierros, ritos, tertulias.....

Pero en la medida en que los relatos situados y los sistemas culturales muy trabados y
fuertes aunque implicitos se han ido debilitando por el cambio hacia estructuras urbanas masifica-
das y fragmentadas, las posibilidades de vivir la vida participando en estas novelas compartidas y
situadas se han ido as{ mismo reduciendo. Las novelas situadas y compartidas se han hecho mas
probleméticas y azarosas (las de las tribus urbanas que las escriben aventureramente en el asfalto
por ejemplo) o se han sustituido por experiencias bio-psiquicas individuales organismizadas
(droga) o por novelas situadas hechas de retazos fragmentados que se sittian en diversos escenarios
no siempre bien articulados entre si. Es la cultura del zapping en los modelos de vida. La novela
vital se convierte imperceptiblemente (igual que el cine actual, que nos da una sucesion de breves
episodios encadenados hilvanados més mal que bien con una estructura global débil) en el encade-
namiento azaroso y erritico de contenidos vitales y miticos fragmentados. A veces parece que el
individuo toca al tun tun, con placer o desesperacion, los botones, mangos y etiquetas de este
mundo mediacional.

Freire y Unamuno, entre otros, han roturado el camino para combatir el estupor existen-
cial y apropiamos individual y colectivamente de los mecanismos de reestructuracion narrativa de
la autobiografia: bien participando en grupos culturales civiles que luchan comunitariamente por
escribir su sociobiografia, (y por tanto por recomponer los sistemas comunitarios de sociobiogra-
fia tanto situada como simbolica); bien intentando construir individualmente una novela o biogra-
fia personal: en este caso el individuo debe luchar duramente por escribir su vida y sunovela en un
entorno que no es amigable, que no es sinomdrfico con ella.
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Upamuno distinguia tres niveles de novela: personal o del individuo, de la comunidad cul-
tural propia (nacional, por ejemplo), de la humanidad toda. La integracién exitosa y no agresiva de
las tres fue un objetivo en su vida, lo que le llevaba a actuaciones en cada nivel que estaban liga-
das a los otros niveles. La buisqueda ( el hallazgo es més problemaiico) del dominio meta—cogn?ti_
yo por Unamuno de estas mediaciones finales, a las que todas remiten (las que definen el "progra-
ma", finalidad, contenido narrativo de nuestra vida) puede servir de ejemplo de lo que una alfabe-
tizacion global debe buscar. Los contenidos de la vida personal, nacional, de toda la humanidad (e
incluso mds alla) deben ser explicitos, deben hacerse conscientes analizando el "curriculum" de la
vida que nos da nuestra cultura toda.

La vida como senfimiento y propésito. Decia Vygotski que los sentimientos y la intecio-
nalidad nos distinguen de la mente animal aiin mas que el razonamiento y el pensamiento. Es cier-
to que los psicdlogos han tendido a divulgar la idea de que lo ultimo es mas cosa de la educacion
ylo primero seria mas cosa de la herencia natural, mas automético y animal. La tesis historico cul-
tural de las mediaciones sostiene que los sistemas simbolicos (el lenguaje, la escritura, las mate-
maticas, efc) constituyen una construccion historica y cultural de un conjunto de herramientas y
téenicas psicologicas del pensamiento (para atender, percibir, pensar, recordar mejor mediante los
utiles culturales) que debemos expandir y de las que debemos apropiarnos cada nueva generacion
(psicotecnia del intelecto). Pero también los sistemas artisticos, narrativos, rituales, el juego y la
religién, constituyen un repertorio invaluable de utiles para construir el sentimiento, la intencién,
la voluntad y la libertad (psicotecnia del sentimiento). Construir los sentimientos prosociales, cons-
truir al yo y al otro interactivos (juego) y narrativos {novela, teatro, cine), ligar las emociones a
representaciones culturales de la vida y de nosotros mismos (poesia, melodrama), construir la bio-
grafia y la antobiografia... resultan tan vitales o mas para la humanidad que ¢l dominio de los 1ti-
les del pensamiento. (Sobre la construccidn de la directividad y el sentimiento por la cultura ver
Vygotski, 1970) y del Rio y Alvarez, 1995, 199%6a y b).

El problema es que, de la misma manera que se ha normativizado (es decir, concentrado
la variabilidad amplia de la cultura en una variabilidad mas restringida que se ajusta aproximada-
mente a la "curva normal” o curva de Gauss) la pedagogia del pensamiento, no lo ha heche del
mismo modo la pedagogia de la vida (o 1o ha hecho por omision y dej ando el campo libre a la actua-
cion de los medios de masas). Jiirgen Schriewer (1996) sefiala que en ningiin otro dmbito politico
como en el de la educacién estdn tan normativizadas las politicas piiblicas, ni en la economica, la
social o la medicambiental. Con el agravante de que esa normativizacién implica a la vez la glo-
balizacién, la internacionalizacion o normativizacion universal. Aunque no se aborda ésta dialogi-
camente, sino mediante la imposicién o universalizacidén de una visién particular del mundo.

La pedagogia punk.. Este problema basico de qué mundo y modelo de vida construye
nuestra cultura toda (que abarca el curriculum escolar, los medios de comunicacién, la cultura situa-
da (.:otidiana) ha quedado sin embargo fuera de los grandes tépicos oficiales de trabajo en la edu-
cacion y en la ensefianza de la lectoescritura. Por eso Donaldo Macedo, en la tradicion de Freire,
sefiala que la escuela norteamericana enseia al nifio a leer la palabra pero no el mundo (read the
word, not the world). Por eso Robert Miklitsch (1994) denomina acertadamente y con bastante iro-
nia "pedagogia punk” a la que, pese a todo, se ocupa de ello.

Miklitsch, que a través de la ensefianza de lengua y literatura ve indispensable enscfiar
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sobre los medios de comunicacion y la cultura, sefiala que Ia intervencion en

el mundo real (la poli-

tica) no s6lo debe ser permisible, sino imperativa, para los educadores. Su tesis es simple: todo edu-
cador interviene, ya sea explicita, ya sea implicitamente, en la politica y en la orientacion social, de
modo que es mucho més honestoy democratico hacerlo explicitamente. Miklitsch replantea el pro-
blema de 1a ideologia en la educacion. Los medios de comunicacion transmiten la manera predo-
minante de ver el mundo, (la ideologia dominante decian Marx y Engels o te6ricos actuales como
Fiske, 1990, en comunicacion). Para Milkitsch una de las caracte isticas de esta vision del mundo
predominante o ideologia dominante actual, seria hoy la sustitucion de los productos culiurales
ofrecidos en épocas anteriores como mensaje artistico o propuesta de actividad (ocio: leisure) por
otros cuya finalidad bésica es el entretenimiento y la inactividad (entertainment), ¢l qué hacer hoy
es sustituido por el qué ver hoy. Podriamos caracterizar esa inversion del mundo representacional
como voyeurismo: en lugar de servir las mediaciones y la re-presentacion a la actividad y la vida

del organismo, de servir las extensiones al sujcto, el sujeto sirve a las exten

siones, la vida se supe-

dita a las re-presentaciones. En Jugar de manejar su cultura virtual y emplearla para elevarse a una
realidad mas real, el ciudadano actual puede acabar siendo manejado por ella y empleandola para

evadirse de la realidad misma.

Analizar pues el modelo de mundo, de vida, de humanidad, de actividad propuesto por los
medios y por la culiura actua) en su totalidad, seria el aspecto final del sentido de una pedagogia

cultural de la alfabetizacion. Si McLuhan sostenia que el medio, mas que el

contenido es el que nos

cambia o nos reestructura funcionalmente (el medio es el mensaje), el reenfoque vygotskiano, una-

3

muniano, o incluso de la punk pedagogy. sin despojar de valor 2 los ttiles
do nos devuelve a las mediaciones comunicativas altimas que soportan el

y medios de! significa-
valor funcional directi-

vo para definir y guiar nuestra vida. Podemos contemplar esas dietas culturales que proporciona el
mundo cultural actual como culturas personales (Heidmets, 1985) o, puesto que estamos hablando
como educadores, como culturas infantiles (New London Group, op cit). Como tales habra que ana-
lizarlas para comprender el mundo cultural exterior y el eventual mundo interior de cada nifio.

Este mismo reenfoque de reivindicacion del corazon frente a la razén en la ensefianza de
los uitiles culturales ha sido planteado por Barone (1994). Frente a la pedagogia de la "objetividad
intelectual”, Jonathan Kozol (1967) defendia -como un contrapeso necesario en el entorno cultural
de tradicién instrumental y racionalista de los Estados Unidos- la del "compromiso apasionado”.
En la misma tradicién sartriana de lo que debe ser la obra literaria (aquella que debe despertar la
conciencia de la humanidad y la idea y el sentimiento de la solidaridad) Rorty (1989) cree que los
textos literarios deben ayudar a very sentir la novela de la humanidad como una aventura comun
més alla de diferencias ¥ discriminaciones. Kozol, (1992) desde Rorty, cree que los textos educati-
vos deben abandonar el circunspecto ¥ anodino estilo académico para pasar al iluminativo v apa-

sionado hacer del arte. Un Vygotsky actualizado hablaria aqui de compens
pedagogia del arte la aproximacion cognitiva en la ensefianza de los ttiles

ar con la psicologia y 1a
de 1a alfabetizacion.

Este problema ha sido puesto de manifiesto a nivel filoséfico moral por Habermas.

Vivimos una cultura que ensefia la ética como pensamiento, pero 1a accion

moral no parece Seguir-

se inevitablemente de ese pensamiento. Y es que Habermas de algin modo parece entender que 2
través de la esfera pablica, no solo se ha extendido la comunicacién racional, sino que los medios
ofertan los mitos y la arquitectura {a ratos sentimental, y muchos mas ratos primitivamente y sen-
sorialmente emocional] de la humanidad de nuestra época. Parece haberse abandonado a una ofer-

ta privada torpe € inconsciente la vieja tarea intelectual y artistica de escr

ibir 1o que la Sociologid
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H n . .
denoimna gra;gdes narrativas lcg1t1ma1-1tes", de ofrecer a las nuevas generaciones mitologf
novel as para alimentar la autoconstruccién, como era propio de la religidn, el arte y 1a ci glas y
os siglos precedentes. g €y la ciencia de

o
s

. lieéo en la perspectiva vygotskiana o unamuniana, al tiempo que se reivindican amb:
piveles [e ?fl pensamiento y ¢l del sentimiento], no se acaba de aceptar esa forzosa separacié e
parece Sugerir la frase "el corazdn tiene razones que la razén desconoce" Tl que

' V_ygotskl cree que sus psicologias abstractas [psicotecnia del pensamiento] y con

(psicotecnia del sentimiento: juego, religién, arie) serdn eventualmente articulables. Como lCTBtaS
qnamuno respecto a los componentes racional-europeo y sentimental-espafiol del df..-bate re : oy
cionista de hace ahora un siglo. Unamuno lo sintetiza en un lema claro para la educacion: vt ol
nifio a "pensar alto y sentir hondo". o Hlevarel

R‘l:ﬂexionarl sobre la vida v la humanidad como quieren los filosofos cuando reivindi

su prelsencm necesaria en la educacion, no debe hacerse sin embargo desde la abstraccion sin lca1n
tura, SIno desde los textos ¢ imagenes que los medios, la cultura situada cotidiana y la propi iiu i
cacién formal ofrecen a los estudiantes, Alfabetizar en este sentido es sobre todo aprenger I;IT erel
m!,mdo. Leerlo a través de sus claves instrumentales. Pero leerlo también para leernos a no eetrr :
mismos en él, leyendo a la vez las mediaciones mitolgicas y narrativas que nos ofrece mslzst?cs)

entOlTlO Cultmal y, como ql]lel'.e Unamuno eeI]O p p Oonocer l(l aa
] 1 pa.ra BSCI’lbll‘nOS ara pasar de Ci
1!
5 Ctllal'

3. PALABRA E IMAGEN: LA ]
O ISUAL NECESARIA ALFABETIZACION CONJUNTA EN LA ERA
_ ,La. concepcion ecolégico-funcional de la biologia y la psicologia animales va a ser exten-
d.1da —més que replanteada- desde la perspectiva historico-cultural, al tener en cuenta que las ca
mda(’:'les percelptivas y motrices de un organismo son prolongadas, y mediadas por la cultura'pa-
sema)?‘or.o extlenclie y media nuestra capacidad visual de percibir o anticipar el trafico que u.e[cliIl
cgns‘atulr un peligro, al igual que abren nuevas posibilidades perceptivas una campanaqun pen' ’a
dico, o un tlmbre_. El entorno se llena asf de estimulos culturales mediadores que transn;itenI::os:;
de manera'selectwa, y esta selectividad no se ha organizado naturalmente por la evolucion [no se
ha ’hecho 0rgano “bajo la piel" en nuestro organismo] sino que ha desarrollado una organizacion
exdgena, social e instrumentalmente tejida en la cultura. Los "drganos culturales” estructuran u
organizan nuestro sistema funcional de manera extensa al organismo, ocupando neurologicamente
la cultura, fuera de la piel, mediante conexiones extracorticales. Al Merkwelt y al Wirkungswelt
natu-ralfs se superponen otros nuevos culturales, mucho mas flexibles y cambiantes, y susceptibles
deﬂdlseno por nosotros mismos. La iconografia religiosa, las marcas publicitarias, lo’s lenguajes, las
fggales de trafico, la 1nterffiz del ordenador. .., todos, transmiten nuevas valencias culturales y e}ec—
l_wdades clulturales (del Rio, 1996). Ciertos estimulos se hacen culturalmente relevantes as como
(:1'ertas acciones sobre el medio se hacen posibles gracias a la accién culturalmente medi;da [escri-
bir cartas, votar, mandar un donativo para ayudar a una catastrofe en otro continente...].

La vision funcionalista es pues una visién vinculada a la actividad situada del organismo

Z iiﬁé;gzz E,Oqi(;n los a_paratos por separado, u érgapos, sino el conjunto y su operacion sistémica
( permite comprender su funcionamiento. Desde la perspectiva de James J. Gibson

(1979), un sistema perceptivo es el que nos proporciona informacién significativa sobre el mundo
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y nuestra relacion con €l y responde a variables fisicas de energia. El érgano sensorial sin embar-
go no nos dice, a partir de su mecanica, las prestaciones que aporta el sistema perceptivo. Este —l
sistema perceptivo- en cambio, supone integrar e] drgano con todas las capacidades centrales y
periféricas del organismo. Desde la perspectiva funcional sistémica de Luria-Vygotski, los sistemas
funcionales se reestructuran y re-organizan mediante la incorporacién de sistemas externos y cul-
turales de organizacion [estructuracién como Organos de elementos de la realidad ya sea bioldgica
interna, ya cultural externa). La cultura humana ha desarrollado diversos tipos de mediacién de
manera més o menos canalizada y concentrada en los sistemas perceptivos. Asi auditivamente
hemos ido restringiendo la gama de frecuencias hasta concentrar la sensibilidad de nuestro espec-
tro auditivo en las invariantes del habla y hemos ido acumulando cada vez mayor informacion en
el sistema visual (se estima en el 90% del total de la informacion de la cultura actual). Los proba-
bles desarrollos de las tecnologias y caparazones tecnologicos parecen promover una extension del
sistema hdptico y basico de orientacién ligado al visual. Las configuraciones funcionales de los sis-
temas perceptivos son pues enormemente dependientes de la evolucion cultural, y en la misma
medida el desarrollo cerebral ontogenético [en los diferentes individuos y culturas] de las zonas
correspondientes a esas nuevas configuraciones (del Rio ¥ Alvarez, en prep.) Una refundacion de
la alfabetizacién. La emergencia de la cultura global con fa ruptura de las fronteras de cada pais que
disefiaba mundos monolingiies, junto con la expansion de nuevas tecnologias, nuevos medios y
nuevos sistemas simbélicos que incorporan la imagen vy los multicodigos al kit cultural basico de
la mente humana, deberian haber supuesto un replanteamiento del ideal educativo: tanto por la
apertura cultural horizontal como por el avance histdrico en tecnologias y medios, el mundo actual
es plurilingiic a nivel verbal y multilingiie y multi-simbélico de modo que a las lenguas verbales se
unen las imaginisticas y audiovisuales. Las 3 RRR del ideal alfabetizador inicial tienen que redefi-
nirse incluyendo las culturas multiples, la imagen y las tecnologias

4. RESUMIENDO: HACIA UNA ALFABETIZACION ACTUALIZADA

4.1. Alfabetizacién y diseiio cultural de la educacion

Alfabetizacién perceptiva e imaginistica. Las investigaciones sobre usos significativos y
reales de las mediaciones y artefactos culturales (del Rio, 2001 Njjera, 2001, del Rio v Alvarez,
2001) muestran gue no son las tecnologias en si mismas y de manera automatica y general ("el"
ordenador, "la" tefevision, "el" cine) las que producen desarrollo y aprendizaje o deterioros de
diverso tipo, sino que aquello que los causa es su utilizacidn concreta y real con unos u otros con-
tenidos y actividades: contenidos y actividades desestructurantes y deletéreos o, por el contrario,
estructurantes y significativos. Como no son el papel y el lapiz o la imprenta en si, sino las nove-
las ¥ periddicos que leemos, el diario v la agenda personales que llevamos, las cartas que escribi-
mos, eteétera, los que construyeron la mente "letrada”. (Norman, 1999, 2000) ha enfatizado el papel
del "Disefio Conceptual” y de la construccidn de tecnologias humanizadas, de modo que méas que
una sumision del usuario a disefios e ingenierias humanamente defectuosas, se trata de redisefiar las
tecnologias a medida de lo humano. El "disefio conceptual” se ha integrado en modelos de disefio
tecnolégico del hardware, e incluso de efectos especiales y puesta en escena cinematografica, y per-
mite una nueva alfabetizacion de la imagen (del Rio, en prep.) No serfa insensato llevarlo a la edu-
cacion. El analisis de la imagen v el dominio de la imagen desde una ingenieria de la percepcitn y
del uso funcional no solo es imprescindible para la formacion de profesionales de [a imagen, sino
que hoy resulta necesario para cualquier nifio y ciudadano de la nueva cultura., pues permite, sim-
plemente, no depender de lo visible sino re-aprender a ver, viendo lo invisible (del Rio op cit.)
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Las tecnologias: medio para qué mensaje. El uso de los nuevos medios y tecnologias, pese
a su indiscutible atractivo por si mismos, no nos libera de la necesidad de dotarles de objetivos ade-
cuados. Siguen siendo medios que necesitan, para tener fuerza educativa, ponerse al servicio de
fines v actividades reales importantes y desafiantes, .l ir}dudable atractivo artefactual de las tecno-
logias de la comunicacion debe estar potenciado e insertado en contenidos vitales v en actividades
Signiﬁcativas, en la medida en que se pueda, de caricter real y productivo. La alianza entre medios
tecnoldgicos desafiantes, pero usados como medios de objetivos reales significativos se ha mostra-
do decisiva a nivel educativo, como hemos visto en proyectos educativos experimentales en el
Centro Tecnolégico de Disefio Cultural (Alvarez, 1999)

Fl curriculo escolar y el curriculo mediatico: una ignorancia reciproca. La especializacion
de la escuela en contenidos abstractos [como dicen los nifios alli se aprenden cosas que son verdad
pero que no son reales] y de los medios de comunicacién que llegan a los nifios y jovenes en con-
tenidos concretos fragmentados [allf encuentran cosas "que son reales, aunque no sean verdad"] ha
generado un rupiura en el sentido que debe ser recompuesto con un encuentro bien articulado entre
los contenidos cientificos y del conocimiento escolar con los contenidos de la vida real [que no
siermpre transmiten los medios correctamente]. Ello implica un compromiso y una accion protago-
nista mas decisiva en las programaciones de los medios y en la reprogramacion "con validez eco-
Jogica", significativa, de los contenidos educattvos. El nifio se ve sumergidc en dos culturas: la
escolar como alumno, v la mediatica como ciudadano. Los esfuerzos por coordinar ambas culturas
en un curriculo unificado, global, no son suficientes. Y sin embartgo los experimentos educativos
en ambas direcciones (programas televisivos, como el fundacional Sesame Street y bastantes otros;
programas de insercién de prensa y television "no escolares” en las didacticas escolares para inte-
grar el contenido del mundo real con el del mundo del saber) han resultado muy eficaces. Integrar
lo que se ve en geografia o historia con el Gltimo informativo de TV o una tertulia; los problemas
de moral y filosofia con un magazine o un reality show, etc, permiten al nifio implicarse mas en la
educacion y aprender actitudes mas juiciosas al ver los programas cotidianos: en suma, integrar el
mundo escolar y el mundo mediatico.

El disefio cultural de la educacion. El cambio cultural y tecnoldgico y los cambios huma-
nos en las nuevas generaciones deben llevarnos a evitar una "falta de ambicién educativa”. No
podremos resolver el problema si lo afrontamos como un reajuste parcial, como el simple afiadido
parcial de un contenido concreto o una nueva tecnologia especifica o un determinado medio de
comunicacién emergente, al mismo esquema y estructura educativos. Es el modelo enciclopédico
de corpus de saberes en que cada nuevo problema genera un nuevo contenido o asignatura de una
estructura que cada vez agrava asi sus insuficiencias de disefio [la sobrecarga informativa, la frag-
mentacién seméntica, la pérdida de significatividad, la desvinculacién con la actividad real]. Los
modelos tedricos, metodolégicos y culturales del enciclopedismo han mostrado su insuficiencia en
los tltimos afios. Nos enfrentamos a un redisefio conjunto de la cultura y la educacién; a la necesi-
dad de una reflexién y una accién mas generales y profundas sobre todo el proceso de desarrollo y
educacion de las nuevas generaciones en un mundo que cambia a una gran rapidez, con la respon-
sabilidad v la ilusién de que ese cambio vaya en la direccidn mas constructiva para el futuro.

4.2, La nueva alfabetizacion .
El analfabetismo funcional. La investigacion reciente ha puesto de ma1_11ﬁfesto dos graves
problemas en la mayoria de los paises afectados por la cultura postmoedema audiovisual. Uno es el
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denominade analfabetismo funcional: aunque se haya aprendido la lectoescritura y se emplee en
contextos educativos para las tareas escolares, posteriormente no se emplean con eficiencia en la
vida y el trabajo. Y ello porque la lectoescritura se desatrolla sobre todo en actividades no teales y
disefiadas para aprender la letra, pero vacias de funcionalidad productiva (tareas escolares o de
estudio). Es decir, la conciencia y la actividad no estdn mediados y reconstruidos funcionalmente
por estas herramijentas del espiritu. Una nueva oralidad parece presidir la vida de muchos ciudada-
nos y cada vez ¢s mas frecuente encontrar nifios en grados avanzados de escolaridad con incapaci-
dades de lecto-escritura manifiestas.

El analfabetismo del imaginario. Si el analfabetismo funcicnal muestra la incapacidad
para mediar la actividad productiva cotidiana con la palabra escrita, una nueva incapacidad para
inspirar el contenido de la conciencia ha sido definido en los nuevos contextos. El analfabetismo
del imaginario supone que el nifio o el ciudadano no dispone de un marco retérico claro del mundo
(rethoric framing), de una cosmovisidn que permita situarse en el universo y encontrar un lugar en
€l. Cada cultura historica, incluso las miticas orales, han ofrecido ese marco retérico. La explosién
fragmentada de contenidos de nuestra era estd provocando que los ciudadanos sean viajeros sin
mapa en un territorio simbdlico cada vez mas grande e incomprensible, en que se han acostumbra-
do a vagar o "navegar" guidndose por reflejos diversos de supervivencia.

La alfabetizacion integrada. En buena medida el problema se agrava porque las nuevas
generaciones desarrollan capacidades perceptivas 4giles pero superficiales de lectura del entorno
audiovisual [nuestras investigaciones nos sefialan que la rapidez de percepcion de iméagenes es
mayor en las nuevas generaciones y ¢l umbral de los subliminal ha retrocedido]. Pero ala vez cada
vez es mayor el nimero de los que no leen y escriben en profundidad en ese mundo audiovisual.
Lo mas relevante es que la lectoescritura audiovisual y verbal estan inextricablemente unidas hoy:
los més competentes y activos lo son en ambas a fa vez. Dicho de otra manera: 1a imagen aporta
creatividad y amplitud perceptiva a una buena mente verbal; la palabra, directividad y estructura a
una buena mente audiovisual. Cada vez parece mas necesario pensar en una alfabetizacién integral.
Integral por unir lo verbal y lo audio-visual e integral por unir la funcionalidad en las actividades
cotidianas de las lecto-escrituras con la funcionalidad para el espiritu, la conciencia y el imagina-
T10.

5. ALGUNAS SUGERENCIAS PARA PENSAR ALTERNATIVAS EDUCATIVAS

5. 1. El curriculo vertebrador:
- Es activo: implica actividades reales, con producto real y refuerzo no aplazado, con impacto en la
vida v la conciencia de los alumnos
- Es poético (Egan) y narrativo: afecta al sentimiento
- Ejerce a la vez la "psicotecnia del intelecto” y la "psicotecnia del sentimiento", el conocimiento
y la emocidén
- Es lucida y activamente mediado: al dominio y apropiacién de las mediaciones instramentales y
sociales como medios decisivos [mégicos] para lograr realizar una actividad desafiante, significa-
tivay
- Esta guiado por el sentido [del sentido al significado y no al revés]. No acumula un corpus ernci-
clopédico de respuestas, sino que responde a las grandes preguntas:

* Quien soy

* qué es el mundo social-natural
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* qué es el conocimiento y sus herramientas, los lenguajes y mediaciones
* adonde vamos
//-

5. 2. Algunas ideas para tomar ¢l control de la lectoescritura funcional
- Investigacién empirica en la escuela para verificar el nivel de alfabetizacion funcional y del ima-
ginario .
- Inventariar el tipo de deficiencias literarias, cognitivas y ling+isticas de los estudiantes menos pre-
parados ¥ del pensamiento popular de gente "sin estudios". Y las competencias de los estudiantes
brillantes.
- La misma accidn respecto a las deficiencias y excelencias perceptivas e imaginisticas. Establecer
relaciones [exposicion a, actividades relacionadas con, competencias literarias a través de pruebas
de expresion-creacion] con la formacidén y cultura dramatico-literaria
- Redisefiar el curriculo escolar para generar una funcionalidad de la lectoescritura verbal y audio-
visual en la actividad practica
- Redisefiar el curriculo escolar para generar una funcionalidad en el imaginario y la conciencia de
la lectoescritura verbal y audiovisual
- Rediseidiar el curriculo escolar para generar actividades de lectoescritura verbal y andiovisual arti-
culadas

5. 3. Universo de actividad (la LE como mediadora de la actividad practica)

1. Analizar las actividades de su entorno escolar mediadas o mediables por las alfabetizaciones ver-
bal y audiovisual

2. Analizar las actividades de su entorno social v del mundo del trabajo mediadas o mediables por
las alfabetizaciones verbal y audiovisual

3. Realizar actividades para promover el uso y dominio de la LE como dominio de esas activida-
des(1y2)

5. 4. Universo de la conciencia (la alfabetizacion integral como mediadora de la actividad
mental)

1. Construir un imaginario colectivo literario+audiovisual con un claro marco de mundo y del papel
de cada nifio y su comunidad en €L

2. Idem como armazén del dia a dia, de los escenarios de la autobiografia y la autoconciencia coti-
dianas (diario, agenda, cartas, etc)

3. Integrar el mundo simbélico y el situado (1 y 2)

4. Dominio activo del universo simbolico-tecnolégico: crear (hacer cine, teatro, drama...)

5. Integrar el uso de MAVyNTen 1,2,3y4 .
6.Y hacerlo, integrar este uso de MAV y NT, SIEMPRE, con las mediaciones de la lectoescrltl.}ra
verbal y AV integradas, y dominadas, como pieza imprescindible y eficiente [¢l instramento media-
dor y "magico", perque la posibilita] de la actividad.
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IMAGENES DEL ESCRITOR Y DE LA ESCRITURA EN EL
APRENDIZAJE DE LO ESCRITO

MAITE ALVARADO y YAKI SETTON*

Desde pequerio he leido a personas que me infundaban un gran
respeto a través de sus trabajos, ya sea por su imaginacion o
por su modo de escribir. Debido a este motivo, a la hova de
sentarme anie el blanco papel, inmediatamente comparaba

y el temor al ridiculo supera a mis ganas de escribir

Julio P., alumno de Ciencias. de la Comunicacién

PEDAGOGIAS DE LA ESCRITURA

Los aportes mas significativos para una pedagogia de la escritura en los 90 provienen de
la lingfiistica del texto y de la psicologia cognitival. Las nociones de cohesién y coherencia, en
combinacién con las tipologias textuales, por un lado, y los enfoques de la escritura en PToCEeso, por
otro, han permitido sistematizar rasgos propios de distintos tipos de textos escritos, de acuerdo con
variaciones situacionales y funcionales, y correlacionarlos con las operaciones que lleva a cabo el
sujeto que escribe, cotejando la produccion de escritores expertos y novatos. Desde esta perspecti-
vas, la tarea de escritura es caracterizada como un problema retérico que el escritor debe evaluar
comectamente para arribar a una solucién (un texto) adecuada. La representacién del problema
retorico incide tanto en la generacion delas ideas como en la redaccion propiamente dicha y en las
reformulaciones y ajustes que se van haciendo al texto. Ensefiar a evaluar el problema retorico, a
planificar y revisar el propio escrito es, por lo tanto, para quienes suscriben este enfoque, un obje-
tivo prioritario para una pedagogia de la escritura en la escuela secundaria y en el nivel supetior.
Sin embargo, es frecuente que los docentes que intentan organizar su prictica de acuerdo con este
enfoque choquen contra la resistencia de los alumnos a planificar v a revisar los propios textos. Las
diversas propuestas tendentes a modificar la relacién espontanea que los adolescentes establecen

con la escritura suelen fracasar porque se enfrentan a creencias y prejuicios dificiles de erradicar
Por su extension y su persisiencia.

En nuestra practica docente en Taller de Expresién I intentamos, a través de distintas
estrategias y con grados de obstinacién variables, que los alumnos pierdan el miedo a la escritura
y se¢ familiaticen con ella, tomen conciencia de las operaciones que se ponen en juego y desarro-
llen criterios eficaces para la produccion de distintos tipos de textos. Se exigen trabajos de planifi-
cacion y reescrituras e incluso la presentacion de borradores, mapas de ideas, guiones. También
aqui, aunque en menor medida, las propuestas chocan contra la resistencia de los alumnos. Los

argumentos que se esgrimen son variados, pero en todos flamea una difusa invocacién a la libertad
y la creatividad,

REPRESENTACIONES SOCIALES DE LA ESCRITURA
La nocién de "representacién social", tal como fue definida por la psicologia social3,

* Publicado en la revista Versiones 1998,9

e
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resulta til para describir estas concepciones y su relacién con la practica. Se la utililza para refe-
rirse al sentido comin o conocimiento espontineo, por opgsici()n al conocir.r{iento cleptiﬁco. L_as
representaciones sociales se constituyen a partir de la e_xperlencia, pero también de l_as mformamq—
nes y modelos de pensamiento transmitidos por la tradicién, la educacion y los medios de comuni-
cacion. Se trata de un conocimiento compartide que permite dominar el entorno, comprender v
explicar los hechos e ideas que pueblan nuestra vida e interacl_’uar con los otros. Por lo general, la
representacién es figurativa, es decir, pone en imagenes las nociones abstractas, con ‘10' que las natu-
raliza, integrandolas en una realidad de sentido comtin que orienta percepciones y juicios.

Al iniciar el afio, se toma a los alumnos de Taller de Expresién I un cuestionario que tiene
por objeto relevar representaciones sociales de la escritura v del escritor, explicitarlas v mover a
reflexionar sobre ellas. Si bien las preguntas apuntan, en su mayorfa, a elicitar representaciones o
imagenes de escritor, de las respuestas se infieren representaciones de la escriturad. En un primer
analisis, sobre un corpus de 70 respuestas correspondientes al cuestionario de 1996, dos represen-
taciones -no excluyentes- se reparten el campo del sentido comiin mas extendido con relacién a la
escritura: la que la concibe como don natural y la que la considera un vehiculo de expresion de con-
tenidos preexistentes. Si la primera es tributaria de la imagen romantica del escritor literario, la
segunda tiende a desplazarla -aunque a menudo se le superpone- en la era de la comunicacion mas
mediatica. 51 bien la primera puede parecer mas inhibitoria, la segunda obstaculiza igualmente las
practicas de la escritura centradas en la elaboracién y la transformacioén de conocimientos.

Ya Gérad Vigner5 hizo referencia de estas dos representaciones de la escritura cuando ana-
lizé las concepciones del escrito dominantes en las escuelas francesas. Concepcion "tradicional”
llama a la primera, para la que la escritura de los escritores consagrados por la tradicién fija la
norma, y que impone una visién idealista del escrito, expresién de un don reservado a unos pocos,
por naturaleza no transmisible. Junto a esta representacién "tradicional" Vigner menciona la del
"escrito como codigo segundo”, apoyada en las concepciones de la lingiiistica moderna, que subor-
dina la adquistcion de la escritura a la de la lengua oral y concibe la situacién de comunicacion
escrita como un simple cambio de canal. Esta representacion se corresponde con la de la escritura
como vehiculo de expresién, que le disputa a la concepcidn tradicional las preferencias de los inte-
resantes a la carrera de Ciencias de 1a Comunicacion.

Avanzando un poco més en el analisis de ambas representaciones, se hace evidente que en
la primera el texto literario es el modelo del texto escrito v que la actividad de escribir se concibe
dentre de los limites de la metafora de la "creacion”. Se trata de un proceso natural, mas o menos
doloroso segtin los casos, pero que no requiere aprendizaje. La pedagogia tradicional de la escritu-
ra, deudora de esta concepcion, se cutdaba muy bien de diferenciar el "arte de escribir" y la "crea-
cién literaria” de la "composicion"é, ejercicio escolar que prepara a los alumnos para la apreciacion
estética, inculcando modelos y valores, a través de un método que adquiere caracteristicas de "asce-
sis moral". No serd dificil rastrearla en libros escolares anteriores a la década del 60. Desde enton-
ces, la pedagogia tradicional del escrito ira cediendo lugar a propuestas més centradas en los inte-
reses y capacidades de los alumnos que en la imposicién de modelos y normas. De todos modeos,
el texto literario siguié siendo el pardmetro y la escritura siguié asociada a la creacién y a la inspi-
racion, o a su version escolar, la "creatividad". Por su parte, la representacién del escrito como codi-
go segundo del que habla Vigner deberia leerse en el contexto del avance de los estudios lingiiisti-
cos y de los enfoques comunicacionales sobre la didactica del 4rea. La escrifura, reducida 2.1 la
dimension de canal o medio de comunicacién o transmision de mensajes, pierde asi importancia y
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especificidad en la practica escolar.

Las respuestas de los alumnos al cuestionario de Taller de Expresién I muestran la persis-
tencia de las dos representaciones de la escritura dominantes. La representacion tradicional, no obs-
tante, ha cedido un poco frente a la concepeién que podrfamos Llamar "comunicativa" o tributaria
de la oposicién "contenido-expresion”. La metafora mas frecuente para referirse a las capacidades
especificas del escritor es la de "volcar en el papel” ideas, sentimientos, sensaciones, pensamien-
tos, conocimientos. Las metiforas proporcionan nicleos figurativos para la representacion: la idea
de "volcar" presupone un recipiente y un contenido que se vierte; la imagen remite a una suerte de
interioridad pre-verbal que constituye el contenido del texto y que la escritura expresa mecani-
camente en la accién de volear. Otra versién de la misma concepcidn es la de 1a escritura como
mtransmision” de ideas, conocimientos, etc. En este caso se asigna a la escritura caracter de canal o
vehiculo a través del cual el contenido pasa de un emisor a un receptor. A diferencia de la imagen
anterior, en este existe una direccién, una destinacion, pero sigue prevaleciendo el contenido pre-
vio. La escritura, en ninguna de las dos versiones, implica trabajo, produccién o construccién de
sentido. La preocupacion por el lenguaje esta presente en una infima proporcion —limitada en gene-
ral al vocabulario-, del mismo modo que la dimension pragmatica, el deseo de influir de algin
modo en el otro, que se reduce, en los pocos casos en que aparece, a la capacidad de "hacerse enten-
der". En ambas versiones, la cualidad mis destacada es la "claridad", seguida de cerca por la "pre-
cision" y la "concisién"; atributos todos de un discurso dominantemente informativo. Las restantes
respuestas remiten, con distintas lexicalizaciones, al campo semantico de la "creacion": "E) escri-
tor debe ser sensible y creativo, ambas cualidades innatas®, "Cualidades innatas, como inspiracion,
pasion”. Si bien esta representacion es minoritaria en relacion con la anterior, pasa a ser mayorita-
ria a la hora de mencionar escritores e imaginar y describir escenas de la vida de un escritor. Los
nombres de escritores que aparecen oscilan entre best-sellers escolares y de los medios masivos:
Cortazar, Garcia Marquez, Borges, Arlt, Benedetti, Sabato, autores que, desde el boom hasta ahora,
han ocupado en diversas medidas algin centimetraje en un programa o manual de secundario, en
un suplemento cultural o en una revista de divulgacion literaria.

IMAGENES DEL ESCRITOR

(Qué representacion de escritor aparece?: jes un profesional de la escritura, un creador
inspirado o simplemente un redactor? La mayoria de los alumnos encuestados tiene una imagen de
escritor que "vuelca todo un bagaje de sensaciones, miserias, viajes, visiones,... Todo lo que la ins-
piracién le marque". Claramente deudoras de una visién roméntica del artista, estas descripciones
de lo que es un escritor parecieran conectarse mas con ese mundo de doscientos afios atris; esto
quiere decir, una particular preocupacién por el personaje artista, su originalidad, su sufrimiento,
su excepcionalidad y su inspiracién: "A un escritor me lo imagino solo, en un lugar lejos de la ciu-
dad, con una casa antigua, un poco oscura, en fin...", "Imagino, no s¢ por qué, un sufrimiento en su
juventud, acompafiado de profundas reflexiones. Y lamentablemente imagino una vejez triste y
sola, llena de punzantes recuerdos..." pero los alumnos no sélo se representan al escritor como "cre-
ador" sino que lo diferencian del "profesional” y del "redactor”. En este sentido, los alumnos se
inclinan mayoritariamente por una valoracion positiva del término "creador"7: "el artista que tiene
un don, una riqueza espiritual”, "alguien con inspiracion, un intelectual”, "todo escritor deberia
serlo”; v, a su vez, algunos ubican en las antipodas al "escritor profesional”. De este modo, cons-
truyen la dicotomia "creacién vs. profesién”: "suena mal que alguien viva de lo que escribe”, "es
escritor de pasatiempos, preocupado por el dinero”, "no existe, escribir no es como hacer chorizos”.
El término "redactor”, en cambio, aparece como neutro y se lo asocia con la profesion de periodis-
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ta o "el que trabaja en los medios”. La separacién terminante entre creador y profesional permite la
construccion del mito de aquel que escribe por amor al arte y que no se interesa por cuestiones
materiales como el dinero.”

g

La configuracién de este mito entre los adolescentes se constituye fundamentalmente a
través de dos instancias con las que ellos estin en contacto permanente: los medios de comunica-
cion v la escuela. Ya Barthes8, en una famosa mitologia, analiza el modo en que los medios repre-
sentan a un escritor consagrado: "André Gide lee a Bossuet mientras baja por el Congo" escribe. El
escrifor es una persona, se toma un descanso; sin embargo, aun en descanso sigue trabajando: lee
y no deja de producir, corrige y no deja describir. El escriter no puede renunciar a su naturaleza
porque su esencia es "ser escritor” y, entonces, como lo expresa Barthes, "la produccidn literaria se
reduce a una suerte de secrecion involuntaria”. Asi, este trabajador de la escritura no es tal sino mas
bien un ser excepcicnal, una nueva estrella en el star system de las revistas de actualidad o los
suplementos dominicales de los diarios. Es que aiin hoy, los medios masivos? siguen brufiendo el
citado becerto que, de naturaleza preciosa, rinde culto a la escritura inspirada, sudando libros, a
pesar y por sobre esa vida pedestre y mortal que parecen sufrir los escritores junto a nosotros. Ia
imagen del escritor se configura en los medios sobre la premisa de lo impredecible, de lo inexpli-
cable. Se exhibe mds lo que se relaciona con la biografia, que se identifica con la creacién, y tien-
de a borrarse la idea de trabajo, de produccion. La mayoria de las entrevistas que se publican rele-
gan la obra a un segundo plano, en un gesto que, como dice Garcia Canclini, parece "sustituir la
vida por anécdotas, inducir un goce que consiste menos en la fruicion de los textos que en el con-
sumo de la imagen publica"10.

Lo mismo sucede con la ensefianza de la literatura en muchos colegios secundarios, pues,
si bien los procedimientos y las herramientas son diferentes, al igual que los objetivos, las conse-
cuencias son similares: la adoracién del escritor genial, intuitivo, a veces sombrio o profeta. En
definitiva, tanto la imagen de escritor que se construye en Jos medios masivos como en las institu-
ciones escolares es deudora del romanticismo, que instaurd la originalidad como valor, el predo-
minio de la inspiracion en el proceso de produccion de la obra artistica y el "don" como aquello que
por naturaleza y en forma misteriosa posefa el artista gracias a su Musa. Pero la representacion
social opera una seleccién y una descontextualizacion, elidiendo del modelo romantico todo aque-
llo que relaciona la vision del escritor con el espacio de lo politico, de lo remunerable y de lo pro-
ductivo.

A MODO DE CONCLUSION

Las respuestas de los alumnos al cuestionario propuesto en Taller de Expresion I muestran
una fusién entre representaciones sociales del escritor y de la escritura coherente con estereotipos
mas medigticos y escolares. En ambos casos, se escamotea la relacion productiva con el lenguaje,
con los textos, con el conocimiento. Como se escamotea también la referencia al poder transfor-
mador y modelizador de los productos de la escritura y de la actividad del escritor. Pero tampoco
aparece, como seria de esperar, el esctito como mercancia y el escritor como un profesional que
vende su fuerza de trabajo como medio de subsistencia. Trabajo, produccién, mercado, son térmi-
nos ajenos a las representaciones sociales que hemos rastreado. No es extrailo, entonces, que en la
prictica en las aulas, los alumnos se muestren reacios a planificar y revisar sus gscritos; y que pocos
ingresantes a Ciencias de la Comunicacién piensen en la escritura como salida profesional.
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Es verdad que, desde otra perspectiva, deberiamos poder rescatar esta necesidad de los
Jjovenes de oponer a la sociedad de masas la figura del artista que, tal como lo sefiala la pensadora
Hannh Arendt]], con anterioridad a su surgimiento ya acusaba a aquella de filisteista, de valorar
solo lo util. El error quizds resida en apelar a la edificacién de un halo de misterio y excepcionali-
dad como carnada para atrapar a adolescentes interesados por lo tnico y original que ya no posee
la sociedad de consumo, fomentando un interés aparente por la literatura, que se transforma en
resistencia a la hora de ensefiar a escribir. Si para los alumnos la escritura debe ser espontanea o es
un don personal, no hay nada que aprender y solo acceder4 a ella unos pocos "dotados”.

Junto con Ia necesaria desmitificacién del escritor literario -que puede apoyarse en el ana-
lisis de manuscritos y protocolos de escritores consagrados, que exhiben las tachaduras y vaci-
laciones propias de la tarea, o en entrevistas a escritores que describan en qué consiste su trabajo-,
es imprescindible proceder a una clara diferenciacion de géneros y situaciones comunicativas, que
planteen problemas retéricos distintos y demande, del escritor, actitudes y operaciones diferentes.
Por ultimo, la practica de taller de escritura narrativa y podtica incita a explorar el proceso de "cre-
acion" y a ensayar distintas interpretaciones del texto literariol2, considerado como un codigo
complejo. No solo la escritura, sino la lectura que se lleve a cabo en Ia que la escuela, pueden con-
tribuir a remover imagenes que obstaculizan el aprendizaje de lo escrito.

Ensefiar a escribir sin prisas... pero con sentido 53

CApriTULO 11
E1L PAPEL DE HABLA EN EL
DESARROLLO DE LA ALFABETIZACION
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LOS NINOS SE ALFABETIZAN HABLANDO'

Gordon Wells ?

En una sociedad alfabetizada, todo el mundo necesita saber leer y escribir. Para algunos
es esencial en su trabajo; para otros, una forma de diversidn; para todos, la lectura y 1a escritura son
imprescindibles para cualquier tarea de la vida diaria. Por lo tanto, es preocupante saber que en las
sociedades contemporaneas sigue habiendo adultos que no estdn lo suficientemente alfabetizados
para gestionar adecuadamente esas tareas. Puesto que la ensefianza de la lectura y de la escritura es
uno de los objetivos principales de la educacién — obligatoria para todos los nifios — parece razo-
nable argumentar que el error estriba en la forma de ensefiar a leer y a escribir. Es cierto que en los
wltimos afios en muchos de paises industrializados se han introducido nuevos curricula y procesos
de responsabilidad mas estrictos para superar este probléema, pero en muchos casos las normas que
se han puesto en practica, mas que solucionar el problema han contribuido a su agravamiento.

En muchas escuelas actuales la lectura y la escritura se consideran fines en si mismos y a
los nifios se les asigna la tarea de aprender los «mecanismos» de la alfabetizacion como un con-
Junto de habilidades que deben ser dominado al margen de su uso natural: comunicarse y pensar.
En este contexto cobra especial importancia el argumento de Vygotsky de que «la ensefianza debe-
ria organizarse de tal forma que la lectura y la escritura fueran importantes para algo... la escritu-
ra deberia incorporarse a una tarea que sea relevante y necesaria para vivirs (1978:117-118).

En este trabajo me centraré en primer lugar en los casos en donde la lectura y la escritura
forman parte de las actividades en las que muchos nifios se implican fuera del Ambito escolar. Aqui
mi interés residird en cémo los textos escritos se integran con otros modos de elaboracién de sig-
nificados para conseguir los objetivos que les resultan significativos. A continuacion, en la segun-
da parte del trabajo, tendré en cuenta como los principios que se derivan de la elaboracién de los
significados fuera de la escuela se pueden incorporar a las actividades del curriculum escolar. De
principio a fin atraer la atencion sobre la relacion personal e interdependiente entre los textos escri-
tos y la accién y el habla en donde estan incluidos.

Leer y escribir en relacion con otros modos de elaboracion de significados

La caracteristica que ha permitido a la especie humana sobrevivir y prosperar es la dispo-
sicion y la capacidad de trabajar en grupo para resolver los problemas. Hace mds de un millén de
afios, antes de que se desarrollara el lenguaje, esta capacidad ya existia en forma de comunicacién
«gestualy, como puede deducirse a partir de evidencias arqueolégicas y de otro tipo (Donald,
1991). Los prote-humanos vivian en pequefios grupos, construian refugios y cazaban juntos v eran
capaces de transmitir las habilidades que conocian a su descendencia a través de acciones demos-
trativas y de gestos. Con el advenimiento del lenguaje hace unos 50.000 afios, se perfecciond en
gran medida la capacidad para comunicarse, como las funciones a las que servia la elaboracion del
significado —planificar v reflexionar sobre una accidn, legar el saber tribal y los conocimientos
especializados, y construir los relatos (mitolégicos) de la creacién y el lugar del ser humano den-
tro del «gran esquema de las cosas». Aln asi, es importante advertir que el lenguaje oral no susti-
tuy6 a la comunicacion gestual. Mds bien, estos dos modelos de comunicacion se complementaban

! Traduccién del original inglés a cargo de Aurora Caparrgs Cayuela
* Universidad de California, Santa Cruz
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ara conseguir los objetivos compartidos — al igual que en la actualidad ocurre en una gran varie-
dad de actividades diarias.

En esta escala temporal cultural e histérica, la invencion de la escritura es muy reciente —
tan solo hace 4.000 afios — y su uso (junto con las formas de notacién grafica y algebraica) como
herramienta especializada para el desarrollo y la aplicacién de la teoria en las ciencias naturales y
humanas es mucho mas reciente todavia (Hailiday y Martin, 1993). La escritura, como forma de
representacion del significado, posee dos ventajas: en primer lugar, permite que éste se mantenga
en una forma permanente accesible tanto para los lectores de otros tiempos y lugares como para el
propio escritor como lector y revisor critico de sus textos; y en segundo lugar, los géneros que se
han desarrollado en distintos campos especializados permiten que se articulen complejas estructu-
ras de significado con mds precisidn que en la conversacion diaria. Por estas dos razones, el dialo-
go a través del que se crea y se extiende el conocimiento se realiza normalmente de forma escrita,
como es el caso de la provisién de informacion de tipo oficial en dreas como el derecho, los servi-
cios de salud y la administracién civil. Por lo tanto, es evidente la importancia que tiene para todos
los ciudadanos dominar los «géneros de poden» empleados en la comunicacién escrita (Christie y
Martin, 1997). Sin embargo, al igual que el lengnaje verbal no ha reemplazado al modo gestual de
comunicacion, tampoco la escritura ha convertido el lenguaje oral en algo obsoleto, incluso en
aquellos dmbitos en los que el texto escrito se usa mucho mas. Antes de escribir, los autores con
frecuencia discuten sus intenciones con los colegas o amigos para desarrollar y aclarar sus planes;
durante la elaboracién y reelaboracién del texto, ademas buscan la reaccion y las sugerencias de los
lectores. También los lectores a menudo discuten lo que han leido para comparar sus interpretacio-
nes y respuestas, sobre todo si el texto requiere cualquier forma de accién, esto es particularmente
frecuente cuando el texto contiene diagramas, graficos o formulas matematicas o de otro orden. En
otras palabras, aunque el texto escrito puede aparecer sole, relativamente independiente de cual-
quier contexto de uso, las actividades especificas de escritura y lectura estdn atrapadas en un nexo
de accidn, habla y texto.

Leer y escribir en casa

La secuencia de desarrollo que he esbozado en relacién con la historia de la especie huma-
na se repite generalmente en el progreso de cada individuo (Wells, 1999). Los primeros significa-
dos se-intercambian a través de la accion y los gestos; cuando se desarrolla el lenguaje oral, éste
contintia estando acompafiado y secundado por un comportamiento no verbal. Y para los nifios que
por primera vez se encuentran con la lectura y la escritura en casa, estas actividades ocurren nor-
malmente en el contexto de interacci6n social y como parte de una actividad de mayor sentido.

Olr leer es probablemente el modo en gue la mayoria de los nifios se inicia en el lenguaje
escrito. Muchos padres incluyen la lectura de una historia en el ritual de la hora de acostarse; ade-
mas, eligen libros con ilustraciones para compartirlos con los nifios en los momentos de aburri-
miento o de enfado. Algunos adultos comienzan a leer para sus hijos en las primeras semanas des-
pués de su nacimiento, o incluso jantes de que nazcan! Es de sobra conocido el valor de esta prac-
tica en la preparacion de los nifios para que tengan éxito en su educacion formal. Por gjemplo, uno
de los hallazgos més notables del Bristol Study of Language Development (Estudio de Bristol sobre
el desarrollo del lenguaje) fue que la frecuencia con la que se les leia a los nifios durante los afios
pre-escolares predecia firmemente no solo su conocimiento de la lectura y la escritura al comenzar
la escuela, sino su rendimiento académico cinco afios después, a los diez afios de edad (Wells,
1986).
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Los beneficios de leer a los nifios son muchos. En primer lugar, al escuchar leer en voz
alta, los nifios se familiarizan con la cadencia del lenguaje escrito y con la estructura genérica de
los relatos y de otros tipos de texto. Ademds amplian su vocabulario en dmbitos que raras veces son
materia del habla cotidiana. Y, lo que es igualmente importante, aprenden que los libros son una
fuente de interés y diversién que puede acercarlos a los objetos, lugares y sucesos reales e imagi-
narios con los que no se encuentran en su ambiente cotidiano. En todas estas formas, la practica de
la lectura a los nifios en sus primeros afies de vida aumenta su experiencia y los prepara para asi-
milar la ensefianza que recibiran en la escuela.

Sin embargo, escuchar un relato o un libro sobre temas reales es solamente una parte de
esta valiosa practica. La mayor parte del beneficio -- asi como del disfrute del nifio — proviene del
habla que acompafia al uso compartido de un libro. Hablar de los personajes y sus acciones, ima-
ginar lo que va a ocurrir a continuacion, aclarar el significado de determinadas palabras y frases —
todos estos tipos de habla ayudan al nifio a que realice conexiones entre los significados y las for-
mas lingiiisticas del texto y de sus experiencias reales, incluyendo el uso del lenguaje en otros con-
textos familiares. Conforme el nifio crece, al hablar sobre el texto, comienza normalmente a pres-
tarle atencion a la representacion escrita en si — la apariencia visual de palabras interesantes y las
formas de las letras y su correspondencia con los sonidos del lenguaje. Descrito en términos técni-
€0s como «conciencia fonémican, el conocimiento sobre la relacién entre lenguaje escrito y habla-
do que el nifio adquiere en ese sentido es ciertamente un aspecto importante del aprendizaje de la
lecto-escritura; en realidad, se dice que es un prerrequisito para aprender a leer y a escribir.

Se han llevado a cabo interesantes estudios sobre las diferentes formas en las que los
padres hablan con sus hijos sobre los libros que leen juntos (Dale et al., 1996; Heath, 1983). Por
desgracia, algunos padres creen que deberian examinar a los nifios sobre los «hechos» de la histo-
ria o ensefiarles de forma deliberada los nombres de las letras y los sonidos. Pero en los casos en
los que el adulto esta deseoso de seguir el ritmo del nifio, con frecuencia el habla toma la forma de
exploracion abierta sobre lo que el nifio encuentra interesante en el relato y, de esta manera y al
igual que en ofras actividades, el adulto puede proporcionar al nifio ¢l tipo de informacién que quie-
re o necesita (Tizard y Hughes, 1984).

He aqui uno de mis ejemplos favoritos sobre la lectura compartida de un relato. Se grabd
cuando el nifio tenia tres afios. Invitado por su madre, David escoge un libro de ilustraciones, The
Giant Jam Sandwich (ref.) (El sandwich gigante de mermelada), que €l ya habia visto anteriormente
y se sienta junto a su madre en el sofd de forma que pueda ver el libro conforme la madre lee.
David: el sandwich gigante
[Pausa de 4 segundos]

Madre: ;Quién es éste de la primera pagina?

David: Las avispas.

Madre: Las avispas estdn llegando. [Pasa la pagina]

Aqui vienen mas, mira. jOh!

[Lee] Un verano caluroso en Picazén de Abajo

Cuatro millones de avispas entraron en el pueblo.

David: No me gusta que entren las avispas...volando en el pueblo.
Madre: ;Eso por qué?

David: Porque me pican.

Madre: ;En serio?
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David: No me gustan.

Madre: No te picardn. Pero cuatro mill’éne\s son muchas, ;no te parece?
Seria mejor que se quedaran en el camino.

[Continiia leyendo] Alejaron a los excursionistas.

Cuando la madre pasa la pégina, David mira atentamente la ilustracién, que muestra tres
habitantes masculinos de Picazén de Abajo, tratando de deshacerse de las avispas. Sefialando a uno,
que aparentemente est agitando un bote de aerosol, pregunta: )

David: ;Eso es un spray para ahuyentarlas? ;Eso es un spray para ahuyentarlas?
Madre: Si, probablemente es algun tipo de insecticida para deshacerse de ellas.

;Y para qué crees que es esa red?, jqué piensas? [Una red de mariposas]

David: Para cazarlas.

Madre: Pero no parece que sea 1til, ;no crees?

David: No. Se salen por los agujeros.

Madre: [riendo]: Los agujeros son demasiado grandes, ;no? ;Y qué me dices de ese hombre? {Qué
tiene?

David: ;Qué tiene?

Madre: ;Qué es eso?

David: Una nota. ;Qué dice la nota?

Madre: Una nota en un palo, ;jno? jEs lo que ti crees?

David: En realidad es un sonido.

Madre: ;Un qué?

David: Un sonido. ;Qué dice en el —en el palo? ;Qué es? ;Qué tiene el hombre?
Madre: Bien, t sabes, um...

David: Si,... una sefial.

Madre: ;Crees que es una sefial? Si, se parece mucho a una sefial con escritura, ;no?
David: Si.

Madre: Pero no es eso. Parece...la pala de pescado de mama [una espatula acanalada)
David: ;Qué es eso?

Madre: Es un matamoscas. El va a golpear a la avispa con eso.

- David: ;Como matarias las avispas con un...mescasmoscas?

Madre: [asegurdndose de lo que él ha dicho] ;matamoscas? Bueno, normalmente estidn hechos de
plastico.

David: Si.

Madre: Y ellas — t1 las golpeas. Mira a ver si puedes aplastar una avispa. Parece muy enfadada.
[Pausa de 5 segundos]

David: ;Esta herida?

Madre: Parece que si. Estd poniendo una cara muy divertida.

David: ;Por qué esta poniendo una cara divertida? ;Ese hombre les estd gritando para que se ale-
jen?

Madre: Creo que si. Tiene la boca abierta, asi que puede que esté gritando.

[Pausa de 5 minutos mientras David continda explorando el dibujo]

Madre: De todas maneras —

David: Si.

Madre: [Pasa la pagina y continua leyendo]

Convocaron en el ayuntamiento una reunion

Y el alcalde Chiflienredo pidi6 que todos asistieran sin excepcion,
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« {Qué podemos hacer?» y ellos contestaron, «buena cuestidn»
Pero nadie dio su opinidn.

Entonces el panadero Mollete dio un salto

Y gritd, « ,Qué es lo mejor que las avispas saben hacer? Co...
David: [completando la linea] ...mer.

Madre: Mermelada de...

David: [completando] fresa.

Madre: Espera un minuto. Si hacemos un sandwich gigante.
David: Si.

Madre: Las podemos atrapar en él.

Hay varios rasgos significativos en este episodio. Primero, el ritmo. La interaccion se hace
de forma muy relajada y hay varias pausas mientras David mira los dibujos o piensa coéme termi-
nar lo que ha empezado a decir. Fijémonos también cémo la madre se toma tiempo para explorar
los rasgos hacia los que David muesira interés. Lo especialmente llamativo es el interés de David
por el hombre que intenta usar el matamoscas. Al principio parece que confunde el objeto con un
letrero — una sefial — que advierte a las avispas de que se alejen v, con lo que la madre se muestra
de acuerdo, el matamoscas en el dibujo parece una sefial con escritura pues la representacion de los
agujeros alincados se asemeja a las letras v las palabras de una pagina. Es obvio que David ha
entendido una de las funciones mas importantes del lenguaje escrito: transmitir informacion o ins-
trucciones. Al final, también hay que tener en cuenta la naturaleza conjunta del hecho, especial-
mente evidenie en la terminacion que realiza David de varias lineas del texto. Esta no es solamen-
te una experiencia divertida tanto para la madre como para el nifio, sino que contribuye a la mejor
comprension de David de cémo funciona el lenguaje escrito.

Oportunidades de aprendizaje mas o menos comparables ocurren todos los dias en la vida
cotidiana en relacion con la creacion de textos escritos. Tizard y Hughes (1984) citan el siguiente
ejemplo en su informe sobre un estudio longitudinal de unas nifias de cuatro afios en casa y en la
guarderia.

Pauline y su madre estin hablando sobre lo que necesitan comprar en la tienda de ultra-
marinos. Una vecina se ha ofrecido para comprarles algunas de las cosas y la madre de Pauline
comienza a tachar de la lista de 1a compra las cosas que su vecina les traera:

Madre: Ahora tenemos muy poco que comprar en la tienda [le muestra a Pauline la lista].
Pauline: Mami, ;puedo pedirme un refresco? (Puedo?

Madre: ;Mas refrescos?

Pauline: 81, ;puedo escribirlo ahi? [Sefiala donde quiere escribirlo]

Justo ahi.

Madre: Te traeré unos pocos cuando vaya mafiana.

Pauline: Uf, [decepcionadal

Madre: ;Te parece bien? Porque hoy no voy a ir a comprar.. .todavia no me ha dado pap4 el dine-
ro.

Pauline: Yo no tengo dinero.

[Parece que no ha entendido bien a su madre en este punto. Su madre la corrige]

Madre: No, no tengo suficiente con eso para toda la compra. Para toda,

Pauline: jNo para toda?

Madre: Irene se acaba de llevar ocho euros. Ella traeré dinero de sobra. Si trae lo que le he dicho,
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iraera cambio. No hay bastante para todo esto [sefiala la lista de la compra]

Pauline: No.

Unos minutos después Pauline le pide a su madre la lista para verla otra vez.

pauline: Mami, jdéjame que mire! [La madre le ensefia la lista otra vez] Hazla otra vez.

Madre: Hemos apuntado arroz, té, bistec, queso, encurtidos, zanahorias, pescado, pollo, pan, hue-
vos, bacon, hamburguesas de ternera, judias verdes...

Oh, Irene iraera esto [tacha las "judias verdes"]... guisantes, jamon, carne envasada.

Pauline: ;Y qué es eso? [Sefiala una palabra de la lista]

Madre: Eso es refresco de limén [tacha "refresco de limon"]. Ella lo traerd ahora. ;Ves?

Al comentar este episodio, Tizard y Hughes sefialan que, aunque la madre contd que esta-
ba aprovechando la ocasién para ensefiar a Pauline a contar, Pauline ademas estaba aprendiendo
cémo hacer la compra y la funcion que tiene Ia lista en la planificacién y organizacién de esa acti-
vidad. Lo que puede parecer menos obvio es que Pauline estaba ademds adquiriendo un conoci-
miento muy importante acerca de la naturaleza del lenguaje escrito. Se suele decir que los nifios de
familias de clase trabajadora no estin acostumbrados a que sus padres se impliquen en actividades
«cultas»: sin embargo, una lista de la compra proporciona una demostracién muy viva de la forma
en la que se usa el lenguaje escrito dentro de una actividad humana significativa. El poder de la
palabra escrita reside en su capacidad para unir diferentes contextos en el espacio o en el tiempo,
y aqui esta haciendo precisamente eso: formar un nexo entre el hogar, donde se toman las decisio-
nes, y la tienda, donde se lHevan a cabo. (pp. 73-76)

Por lo tanto, los nifios mas afortunados experimentan en ¢! ambiente familiar, un amplio
«aprendizaje» en la lectura y la escritura pues participan con los miembros de la familia mas cul-
tos en actividades conjuntas en las que los textos escritos desempefian un papel instrumental. En
esas actividades, el objetivo de los adultes no es ensefiar a los nifios a leer y a escribir per se, sino
ayudarles a que contribuyan a la actividad hasta donde puedan llegar mieniras manejan las partes
que estin mas alld de su capacidad. Esto es exactamente lo que pensaba Vygotsky (1987) cuando
escribié sobre 1a posibilidad de trabajar con nifios en su «zona de desarrollo préximoy, ayudando-
les a que «vayan maés alla de si mismos» y a que asuman poco a poco el control de la tarea al com-
pleto cuando sean capaces de funcionar de forma auténoma.

Aprender a leer y a escribir hablando sobre textos

Al analizar los ejemplos de alfabetizacién antes mencionados, pretendi llamar la atencion
sobre la naturaleza colaboradora y significativa de las actividades en las que la lectura y la escritu-
ra desempefiaban una funcién, puesto que a través de la participacion en esas actividades los nifios
desarrollan la motivacién necesaria para dominar los procesos de escritura y lectura por si mismos.
Sin embargo, aunque los nifios comprenden con relativa facilidad las distintas funciones que los
textos escritos desempefian en las actividades en las que ellos intervienen, fa forma no es inme-
diatamente visible. Es cierto que, al igual que con otras actividades pricticas como poner la mesa
o lavar la ropa, los nifios pueden aprender muchisimo sobre cuindo y porqué la gente lee obser-
vando lo que se va a realizar y discutiendo sobre los motivos para hacerlo. Pero no se pueden
entender de la misma manera los procesos cognitivo-lingiiisticos de la lectura y la escritura, pues-
to que no solamente implican transacciones con simbolos arbitrarios que por si solos no tienen sig-
nificado, sino que la naturaleza de dichas transacciones es ademds imposible de observar. Por tanto,
se requieren mas explicaciones.
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La primera y més elemental idea que el nifio tiene que comprender es que existe una rela-
cién sistemética y constante entre los modelos de los simbolos graficos y las palabras a los que
corresponden. Esto se consigue discutiendo qué grafia especifica permite a la palabra «decim.
Como se ha observado con frecuencia, los nifios descubren esto en primer lugar con las sefiales y
los logotipos més familiares, como los arcos dorados de McDonalds. Sin embargo, en el caso de
los lenguajes alfabéticos, es necesario comprender un nivel de correspondencia mas alto, €l de las
relaciones entre fonemas y grafemas. La forma en la que los padres y otros miembros de la fami-
lia proporcionan asistencia para este tipo de ayuda varia considerablemente. En algunas comuni-
dades, se presta atencion sistematica al aprendizaje de las letras del alfabeto y de los sonidos que
tienen asociados; en otras, la ensefianza es mucho més accidental (Heath, 1983). Para muchos
nifios, el mayor avance consiste en aprender a escribir su nombre y los nombres de los familiares
maés allegados (Ferreiro, 1986). Como sefiala Clay (1983), al intentar escribir palabras de impor-
tancia personal, los nifios se ven obligados a luchar con la relacion letra-sonido de una manera mas
sistematica que cuando intentan leerlas, pues — cuando leen cualquier tipo de texto — existen
muchas otras pistas, aparte de Ia representacion grafica, que pueden ayudarles a construir una «lec-
tura plausible».

Como quiera que se trate la tarea de la decodificacion/ codificaci6n, una cosa esta clara:
los nifios necesitan hablar con mucha frecuencia sobre el texto para apropiarse de las conexiones
entre las representaciones habladas y las escritas del significado. Ademés, es més probable que el
habla sea beneficiosa para el aprendizaje del nifio cuando es sensible a sus intereses y cuando se le
proporciona de tal manera que le ayuda a completar la tarea en la que estd implicado.

Con ayuda de esta formula, muchos nifios llegan a la escuela con un gran bagaje en el
campo de la lectura y la escritura. En realidad, algunos ya saben leer y escribir. Lo que necesitan
de la escuela es que puedan seguir implicandose en la lectura y la escritura, siendo asistidos de
forma sensata cuando son incapaces de completar la tarea por ellos mismos. Por otra parte, hay
muchos otros — la mayoria en una proporcién sustancial de infantil y de primer curso de primaria
— que no han disfrutado de dicho aprendizaje. Bien sea por la presién de otras responsabilidades o
debido a la falta de conciencia del valor que tiene involucrar a los nifios en actividades comparti-
das que impliquen lectura y escritura, muchos padres no proporcionan a sus hijos ese tipo de intro-
duccidn relajada al lenguaje escrito. Para estos nifios es mucho mas importante que sus primeros
encuentros con los textos escritos tengan lugar en actividades conjuntas que a ellos les parezcan
interesantes y que tengan sentido de forma que se motiven rapidamente para poder dominar estos
procesos por si mismos. En otras palabras, sea cual sea el grado de dominio de los procesos de
escritura y lectura al entrar a la escuela, lo que todos los nifios necesitan es un aprendizaje que les
proporcione las oportunidades apropiadas a sus capacidades actuales para que puedan implicarse
en actividades de lecto-escritura y para que puedan dominar las habilidades necesarias para com-
pletarlas.

En las siguientes paginas daré algunos ejemplos de las formas en que los profesores propor-
cionan esas oportunidades.

Aprender el codigo y las convenciones

Como ya hemos advertido, los nifios llegan a la escuela con distintos grados de compren-
si6n acerca de como funciona el lenguaje escrito. A primera vista, esto pudiera plantear problemas
de organizacién cuando el adulto es responsable de veinte o més nifios que se encuentran en dis-
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tintas etapas de desarrollo. Sin embargo, esta variedad se puede convertir en una ventaja si se anima
a Jos nifios a ayudarse unos a otros y a‘compartir lo que saben.

En la clase de preescolar de Karla Poremba , los nifios encuentran un texto nuevo expuesto cada
dia al entrar a clase por la mafiana y se les anima a que se tomen un tiempo y lo revisen cuidado-
gamente. .. Poremba selecciona textos — como un poema, una receta o un relato — que tengan que
ver con lo que estan haciendo en clase y usa esos textos para la lectura compartida con todo el
grupo. Sin embargo, antes de leer el texto, realiza una actividad con los nifios que llama «;Qué nos
puedes mostrar?». Invita a los nifios a que salgan y sefialen algo que conocen del texto. He aqui un
gjemplo:

Un dia a principios de octubre, los nifios encontraron la siguiente carta del Tio Wally (uno de los
mufiecos que tienen en el rincén de los libros):

Dear Kindergarteners (Queridos nifios de preescolar)

It is fall! (jEs otofio!}

Fall is apple time. (El otofio es tiempo de manzanas)

We picked an apple (Cogimos una manzana)

On a tree. (De un arbol)

Yum! Yom! (;Nam! jNam!)

Love (Con carifio)

Uncle Wally (Tio Wally)

Poremba habia dibujado una manzana encima de la palabra «manzana» y un 4rbol encima
de la palabra «4rbol» y estos dibujos fueron los primeros que llamaron la atencion de los nifios. A
continuacién, Nathan sefiald la «K» de la palabra « Kindergarteners» y a continuacién la «KP» que .
lleva escrita en el cuello de la ropa para que se le identifique como un alumno de la clase de Karla
Poremba. El no sabia el nombre de la letra pero los otros nifios se la dijeron. Una vez que habia
localizado la letra «K» en la palabra, Erin dijo « Kindergartenersy» y entonces Jason fue hacia el
caballete v, sefialando las palabras, ley6 «Queridos Kindergarteners» (queridos nifios de preesco-
lar). Después Jason, con la ayuda de los demés leyé algunas palabras sueltas y a continuacién la
frase «on a tree» (de un arbol), Eric aport6 lo que €l sabia, asociando letras sueltas con los nom-
bres de sus compafieros: «La Y para Freddy (sefialando la Y de Yum!) Y tiene una F... (Sefialando
la «F» de fall) y la 1 para Ian...Hay también una E para mi (sefialando la «E» de tree). A conti-
nuacién Elise cont6 de lo que ella creia que iba la letra: «Estd en la palabra tree ». Finalmente,
Kaitlynn volvié a la letra «K», a la que identificé en la palabra «picked» y porque es la primera
letra de su nombre.

En estos intercambios, a cada nifio se le reconoce por lo que sabe; ademas, tienen la opor-
tunidad de colaborar pues cada uno construye a partir de lo que otro aperta. Entre ellos s¢ llaman
la atencién sobre los distintos aspectos del codigo eserito, ofreciendo oportunidades de aprender a
aquellos que no estan tan familiarizados al respecto; a la misma vez, el profesor puede ir compro-
bando qué tipo de ayuda personalizada puede proporcionar a cada nifio.

Convertirse en un escritor
Sin embargo, leer y escribir implica mucho mas que saber cémo el lenguaje se representa
en el cédigo grafico. En realidad, aunque es posible escribir lo que uno dice a través del método de
la trascripeién, un texto escrito normalmente no se crea asi. Desde el principio, los jovenes escri-
tores se dan cuenta de que los significados que estan codificados en la escritura difieren basta.nte
del tipo de cosas que ellos dicen en la conversacion, donde el «texto» es creado por dos o mas peit &
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sonas que interactian juntas para crear un significado construido conjuntamente. Por contraste, un
texto escrito es mas parecido a un mondlogo; ¥ puesto que su coherencia debe construirla el escri-
tor por si solo, esto supone una mayor demanda de composicién continda.

Como ya han descubierto muchos profesores, en el proceso de realizar autdnomamente
esta tarea, [os nifios se benefician enormemente de la posibilidad de hablar sobre su texto con otros
escritores. Ese tipo de discusion — la «conferencia sobre la escritura», como la han llamado Graves
v sus colegas (Graves, 1972) — se ha convertido en la actualidad en una parte comun de la forma-
¢ion en muchas aulas, especialmente cuando un estudiante ha completado su borrador y el profe-
sor le hace comentarios o sugerencias para que lo revise y lo mejore.

Pero no es solamente en la consecucidn de su primer borrador cuando los estudiantes se
benefician del habla sobre su texto. Como advirtio Mary Ann Gianotti — una joven profesora con
la que trabajé —, cuando se les daba la oportunidad, sus alumnos y alumnas de siete afios con fre-
cuencia hablaban con sus compafieros mientras estaban escribiendo su texto. Intrigada, decidié gra-
bar algunas de esas conversaciones y descubrié que éstas normalmente ocurrian cuando el nifio
necesitaba una opinion sobre lo que ya habia escrito o cuando tenia dificultades con algin aspecto
de la tarea. Gianotti continud haciendo un estudio sistematico de esas «conferencias» improvisa-
das durante ¢l taller de trabajo de la escritura y concluyé que cumplian una funcioén muy importante
en €l desarrollo del escritor asi como del texto en construccion.

Puesto que los nifios estin descubriendo el poder y el papel del texto escrito en sus histo-
rias, tienen que trabajar entre mundos de simbolos, y el habla es la herramienta que ellos usan para
poder llevar a cabo esta tarea. Siendo escritores adultos, escribir un texto que articule las propias
ideas y pensamientos lo més fielmente posible también constituye un reto. Con frecuencia nos con-
sultamos unos a otros, y usamos la conversacion para comprobar si nuestro texto simboliza, o cap-
tura, a ojos de los demas lo que significa para nosotros. (Gianotti, 1994, p.42)

La siguiente conversacion es una de las que Gianotti grabd. En ella, Dan responde a la
dificultad que su amigo Bob tiene cuando intenta leer otra vez lo que habia escrito el dia anterior.
Bob: (leyendo del texto) «La bruja que vive en un castillo. Ella tiene una f f fuerza secreta. Ella es-
».... (Se ha quedado parado en una palabra)

Dan: ;Por dénde vas? (pide a Bob que se lo sefiale en el texto)
Bob: Por aqui (Trata de leer) « es....r..r...risa — rica»
Dan: «Rica» (lee lo que Bob habia escrito

Bob: (Continiia leyendo) «el...el....»

Dan: No, tienes que poner un punto.

Bob: ¢Es «ellan? (se da cuenta de que lo que ha pueste no tiene sentido)
Dan: Es mejor que borres eso. «Ella...» (Ayuda a Bob a que contintie con su lectura..).
Bob: Espera. Puede que sea asi. «ElL.__ella». No sé qué dice aqui.

No, ya sé. (Vuelve a intentarlo) « ¢Si ella lo mizo?» ;Qué es "mizo"?

Dan: Serd mejor que borres toda la linea.

Bob: Si.

Dan: Asi puedes pensar qué quieres hacer. [Bob borra la linea, v entonces observa qué esta hacien-
do Dan].

Bob: Bonito dibujo {comenta el dibujo de Dan). No sé qué més escribir... ;tal vez que elfa es rica?
Dan: ;Por qué no cuentas que tiene una habitacién donde se puede quitar la cabeza y cambiarla por
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otra?
Bob: Vale. (Comienza a escribir) «Ella»... jcémo se deletrea «Ellan? [Dan no responde].

«Ella...se...puede...qui...quitar..»
Dan: ...la cabeza y cambiarla por otra. [Bob contimia deletreando lo que va escribiendo,.

En este episodio, Dan de forma espontdnea se apresura a ayudar a Bob cuando se da cuen-
ta de que tiene problemas para leer lo que ha escrito. A continuacion, le ofrece consejos que per-
(mitent a Bob continuar la composicion de la representacion simbdlica de su relato. En primer lugar,
Dan ayuda a Bob a descodificar el texto existente. Después, cuando Bob se da cuenta de que lo que
habia escrito no tiene sentido alguno, Dan en primer lugar le sugiere que use la puntuacién para
marcar el final de una oracion y, como obviamente eso no es suficiente, sugiere a Bob que comien-
ce una nueva frase basada en la idea que habia tenido cuando estaba dibujando el castillo de la
bruja. De esa manera, a la vez que ayuda a Bob con la tarea de codificar su signiﬁca_do, Dan actia
como publico interesado y sensible y asi motiva a Bob para que trabaje con las habilidades en las
que estd implicado.

El siguiente ejemplo tiene que ver con un texto en construccion que tuvo lugar en una
clase de alumnos de ocho afios, muchos de los cuales estaban aprendiendo ingles como segunda
lengua. Un grupo de nifios portugueses y canadienses esta irabajando en grupo para crear un texto
que posteriormente compartiré con el resto de la clase. La tarea que el profesor les encomendd era
escribir un relato basado en el estudio que habian realizado sobre los dinosaurios, y ellos acome-
tieron la tarea con entusiasmo. En el siguiente fragmento, veremos cémo generan un «relatow diver-
tido y como se ayudan unos a otros en el proceso de la escritura. La trascripeion que viene a con-
tinnacién contiene una pequefia cantidad de fragmentos de la conversacion que continué centran-
dose en esa tarea durante 40 minutos. :

Tanya: Piensa en el titulo. La era de los dinosaurios.

Tony: ; Vuelta a la era de los dinosaurios?

[Los nifios permanecen sentados pensando en silencio durante un rato]

Tanya: ;La escuela de los dinosaurios?

Tony y Barb: (simultineamente) Si.

[El grupo esta de acuerdo; algunos tien]

Barb: Sera divertido.

Tony: ;Cémo se deletrea dinosaurio? .

[Algunos de ellos miran alrededor de la clase por si la vieran escrita]

Eric: Esperad, Tenemos que votar. -

[Todos levantan las manos)

Barb: ;Quién va a ser el escritor?

Tanya: Tony, ; quién mas? .
Después de haber decidido con relativa rapidez que van a escribir sobre «la Escuela de dinosau-
rios», comienzan a negociar el inicio del texto. Inmediatamente surgen los problemas cuando Tony,
el lider designado, hace de escriba para el grupo.

Eric: ;Lo ests escribiendo todo en mayusculas? (refiriéndose al titulo)

Tony: ;Por supuesto!

Barb: No le pongas dos espacios...simplemente escribe.

Tony: Escuela de dinosaurios (Lee lo que ha escrito). Ah, punto... ahora el relato.

Eric: Pon... no has puesto el punto ahi.

Tony: (rie) Pondré tres (pone ires puntos después del titulo).

. - : final
Se discutira la localizacién exacta de la escuela de dinosaurios durante varios turnos y al
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deciden que un lugar adecuado seria dentro de un volcan. Juntos generan la primera oracién y Tony
comienza a escribir.

Tony: Bebés- (mientras escribe).

Todos: Los dinosaurios bebé. Los dinosaurios (todos los miembros del grupo intervienen en la con-
versacion)

Tanya: Has puesto dinosaur... DinosAURIOS (dando énfasis al plural)

Tony: Ahora ya no puedo hacer nada (refiriéndose a borrar)

Eric: ;Qué ha hecho mal? ;Escuela de dinosaurios?

Tanya: Dinosaurios, tenfa que poner DinosauriOS (Una vez més poniendo énfasis en el plural), son
muchos, no uno solo.

Tony: Eso, eso es lo que tiene una escuela.

Tanya: ;Una escuela con un solo nifio? (Rie)

Barb: Escuela de dinosaurios, la escuela de un solo nifio.

Tanya: Los bebes dinosaurios tienen que ir a la escuela dentro de un volcan (rie). Una vez cada
¢inco afios sonard una alarma de fuego en forma de erupcion.

Barb: 81, es muy divertido (todo el mundo rie).

Tony contintia copiando lo que el grupo ha compuesto mientras los otros revisan y comentan lo que
€l va escribiendo.

Tony: Las escuelas de los bebes dinosaurios estin en...estdn en los volcanes.

Tanya: ESTABAN

Eric: Estaban.

Tanya: Ya no estan, ;acaso viven todavia los dinosaurios? ESTABAN (repitiendo conforme Tony
escribe) _

[Tony continta escribiendo, vocalizando cada una de las palabras que va escribiendo]

Tony: estaban en los volcanes, en un volcan.

Tanya: en volcanES. (Pone énfasis en el plural)

Tony: VOK, VOK (inventa e[ deletreo).. . VOK, VOK

Eric: Tony, creo que estds equivocado. Se dice VOLC- Volcanes.

Tony: (continia vocalizando mientras escribe) Cada cinco afios-

Eric: Yo s¢ que **** (su enunciado aqui no est4 claro pero parece ser que plantea una objecion)
Tony: De acuerdo.

Tanya: Si, cinco afios porque no estarin vivos dentro de quinientos afios.

Eric: Si que lo estaran.

Tanya: Pero ya no serdn bebés.

Tony: (se nmuestra de acuerdo) Si.

Barb: Tendrén cinco afios.

Eric: Entonces estarn en sexto. ***

Tanya: Estin en sexto... estén en la escuela, serdn adolescentes, va 1no seran bebés.

Tony: He cometido un error.

Barb: ;A quién le importa?

Tanya: Estaran,,. Estardn en el instituto.

Estos fragmentos, que incluyen solamente las primeras lineas de su texto final, muestran

‘con mucha claridad la complejidad del reto al que se enfrentan los escritores noveles. Primero hay

que realizar una bisqueda sobre lo que se va a escribir. Aqui la decisién estaba en parte asistida por
la especiticacidn del profesor sobre el tema general v porque sabian que el resto de 1a clase era el
publico planeado. Pero incluso cuando estaba ya previamente decidido, como ya se vio muy al prin-
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cipio de este episedio sobre escritura, los escritores tienen que ger_ltarar los detalles especificos y
asegurarse de que la‘estructura que surge es coherent.e. A continuacion se presenta el problema ter-
minolégico —1a eleccién tanto de las palabras apr0p1a_das como de su estructura morfolégica para
el papel que cumplen en el contexto de la oracion. Finalmente, es n.ecesano resolver las conven-
ciones ortograficas puesto que la versién hablada del texto esta codificada en forma grafolégica.
No sorprende que gestionar todos estos niveles de forma simulténea _pllled?. parecer una tarea ago-
tadora, sobre todo cuando todavia les resulta pesado y laborioso escribir bien las letras.

Para este grupo de escritores, quienes todavia estaban aprendiendo el inglés, fue muy
peneficioso llevar a cabo esta tarea de forma conjunta. No solamente fueron capaces de recurrir al
distinto grado de competencia lingiiistica de cada uno, sino que entre todos pudieron superar los
problemas de memoria a corto plazo que implicaba retener el significado que habian compuesto a
la vez que luchaban contra las dificultades que les planteaba represent?.rlo de forma precisa en I’la
pagina. Y, lo mas importante, compartir el compromiso de la tarea les hizo mantener la motivacion
para continuar.

He aqui el texto que elaboraron tras la actividad de cuarenta minutos. Tal vez debido a su
ingeniosa inventiva, la clase juzgé que era el mejor trabajo de grupo.

ESCUELA DE DINOSAURIOS...

Las escuclas de los bebés DINOSAURIOS estaban en los VOKANES. Cada cinco afios se
disparabaN la alarma de incendio que era una ERUPCION. ESCRIVIAN sobre la gente. EL folio
media 10 metros y el lapiz 5. SUS VISTIDOS eran de lunares y su PORLLECTO era sobre el FUS-
TURO. La VIVLIOTECA se llamaba La piedra de la lectura y los libros estaban hechos de BIE-
DRA. Vivian en JAGUAI pétreo. SU SESO Heran tan pequeiios como una canica. Comian BROM-
TOAMBURGESAS. SU juguetes funcionaban a pilas. Sus casas estaban ECHAS de piedrecillas.
Escrito por Tony, Tanya, Barbara, Margaret y Eric.

Esta préctica de escritura en grupo resulta ademas muy til para estudiantes mayores,
especialmente para estudiantes de un segundo idioma y para los que tienen dificultades en el apren-
dizaje pues carecen de confianza en si mismos a la hora de componer un texto. No solamgnte la
naturaleza social de la empresa incrementa su interés y diversion por la tarea, sino que, mieniras
gue podrian mostrarse reacios a revisar y corregir su texto cuando lo han hecho de forma indivi-
dual, se muestran mucho mas deseosos de hacerlo cuando sus contribuciones estan cuestionadas
por los compaiieros, cuya opinién ellos valoran. Por supuesto, el fin ultimo es que cada cual asuma
la responsabilidad de los textos que produce, pero para muchos estudiantes la ayuda de los compa-
fieros es una excelente forma de alcanzar esa finalidad.

Otra variante de la escritura en colaboracién tiene que ver con el trabajo de la clase al
completo. Todos comentan un texto que el profesor muestra con un retroproyector. El texto es el
borrador de algdn alumno o uno que el profesor haya escrito, y ¢l propdsito consiste en provocar
comentarios criticos y sugerencias alternativas que puedan convertirse en la bas:-: de una discusién
sobre cémo mejorar el texto, El extracto siguiente es un ejemplo de esta estrategia, que se ha pues-
to en practica en una clase de estudiantes de diez y once afios con problemas de aprendizaje
{Englert, 1992). La profesora ha redactado un texto sobre la plantacién de bulbos — un tema s_obre
el que ella cree que sus estudiantes tienen conocimientos. Una vez proyectado el texto, 1e§ plpde a
los alumnos que le ayuden a revisarlo, usando la «hoja de los pensamientos» que ella ha disefiado
para tal fin.

I |
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Profesora: De acuerdo, mientras leo mi articulo. .. tratad de localizar varias cosas. Buscad las pala-
bras clave. [Buscad] las cuestiones mas obvias, como por ejemplo, « ¢ Tiene sentido?»

P: [lee su propio relato]

Jim: Aparecen cinco palabras clave: «primero, a continuacién, entonces, entonces, a continuaciony
[dos estudiantes releen el articulo en voz alta y otro rodea de forma espontinea las palabras clave
en la pantalla del proyector]

P: [Cuando los estudiantes comienzan a rodear con un circulo las palabras clave, ella responde]
Seguid adelante y rodead las palabras clave. Esto es solamente un borrador; yo lo revisaré de todas
maneras. [Los estudiantes cuentan cinco palabras clave]

P: ;Esta claro?

Estudiantes: Si.

P: ¢ Qué es lo que esta claro?

Meg: T1 has contado como ponerlo en el tiesto y después como hacerlo... [Tu has dicho] poned
tierra en el tiesto.

P: ;No queda claro eso?

Roy: Si le afiadieras algo mas, quedaria horrible. Creo que esté perfecto.

Profesora: Ni siquiera yo escribo perfectamente siempre. Nunca dije qué tipo de tierra se debia
poner. Y cuando dije que se vertiera la mitad de la tierra en el tiesto, me pregunto si sabrian com-
prar una bolsa

Roy: Debes decir, «En primer lugar». .. tienes que decirles que vayan a la tienda... y compren ties-
to, tierra y bulbos. ;Preguntaran dénde hay que comprar todas esas cosas?

P: Tienes razon. Yo tengo todas esas cosas en casa, pero es posible que muchas personas no lo ten-
gan. Creo que lo escribiré en el margen: «En primer lugar debéis conseguir los materiales de una
tienda».

Jim: ;De qué tienda?

Meg: La tienda de Meijer.

Roy: La tienda de Frank.

P: También podria decir: « En tiendas como Meijer y Frank». Asi les doy la oportunidad de elegir.
Meg: La de Frank es mas cara.

P: Bueno, podria afiadit: «Es posible que la de Frank sea mas cara» ;Creéis que es una buena adver-
tencia?

Roy: Es posible que la de Frank tenga mas bulbos.

Meg: Igual que la de Meijer.

B: Frank estd muy bien provisto de materiales y Ios tiene alli mismo.

Meg: Meijer tiene el almacén en otro lugar.

P: Tenéis argumentos para defender a ambos. ;Qué os parece si digo que Frank es mds caro pero
que estd mejor surtido? ;Os parece bien?

Estudiantes: Eso estaria bien.

P: ;Dije lo que estaba explicando?

E: 8i.

P: ;Dénde dije eso?

Tess: Al principio. [Los estudiantes de forma espontinea retiran el relate del proyector y lo ponen
encima de la mesa mientras lo van releyendo para encontrar la parte de la que estan hablando.
Cuando lo consiguen, la profescra lee la parte en cuestion en voz alta y pide a un alumno que subra-
ve el fragmento de la historia que contesta a su pregunta].

P: Meg tiene algo que decir.

Meg: En primer lugar, tomas el tiesto v viertes la tierra. Pones el bulbo con cuidado en la tierra.
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Lo cubres suavemente.

p: Me gustan las palabras «con cuidado» y «suavemente» porque significan que puedes sacar los
pulbos sin problema.

No he puesto «en primer lugar toma el tiesto y pon tierra en él». Pondré un signo de intercalacion.
[Discuten qué es un signo de intercalacion y para qué sirve, es decir, para indicar qué afiadir y la
Jocalizacién de la insercidn. ]

Gracias. Asi tiene mas sentido.

Al comentar la importancia de evidenciar las estrategias de escritura antes los alumnos,
Englert dice: «La capacidad para modelar estrategias v tener control de la estrategia ante los estu-
diantes en un discurso que estd socialmente constituido por una comunidad culta es un objetivo
educativo importante y complejon. (p. 159). Y en relacion con este episodio, dice: "[Oimos] las
voces de los estudiantes que surgen en interacciones con sus compafieros, en un dialogo que se ase-
meja 2 una conversacion. El significado de las ideas estd negociado por los miembros del grupo. ..
ademds, la profesora estimula a los estudiantes para que usen su escritura como medio de expre-
sion cuando les pide que justifiquen y razonen sus opiniones... Asi, la profesora trata a los estu-
diantes como miembros importantes ¢ informantes de una comunidad culta de la que ella forma
parte. De esta manera, los estudiantes se ven forzados a usar ese lenguaje y esas estrategias recién
aprendidas para comunicarse y para informar a los demds, incluyendo a la profesora." {p. 160)

En este episodio, como sefiala Englert, se ve claramente cémo la profesora escucha a los
estudiantes e incorpora sus comentarios y sugerencias. En este modo oral en colaboracién, ellos —
con la asistencia de la profesora — estan llevando a cabo la tarea de revisar el texto de la profesora
para que resulte mas facil de entender al lector y asi él pueda actuar en consecuencia. Después de
muchas ocasiones de este tipo de experiencia en colaboracion, seran capaces de revisar sus propios
textos de la misma manera. En otras palabras, al final se apropiardn del modelo de la profesora y
lo haran suyo.

El habla en el contexto de la lectura

Hasta ahora al discutir la importancia del habla en el desarrollo de la alfabetizacion me he
centrado en la escritura. Pero hablar del texto es igualmente importante en relacién con la lectura,
y en esta seccién discutiré distintas forma de incentivarla.

Una de las consecuencias de aceptar una teorfa constructivista del aprendizaje es el reco-
nocimiento de que cada individuo interpreta la informacion nueva a la luz de sus conocimientos
previos, sus intereses y sus actuales propésitos. Esto se aplica tanto 2 la informacién obtenida de la
lectura como a la adquirida mas directamente a través de la participacion en actividades materia-
les. Como sefialaba Rosenblatt (1938) hace muchos afios, un texto escrito no transmite el signifi-
cado del escritor al lector como si fuera una tuberia que transporta agua. La lectura implica una
transaccién entre el lector y el texto, que tiene como resultado la construccion de una interpreta-
cién particular segin el lector y la ocasion, y por tanto es probable que sea hasta cierto punto dis-
tinta de la interpretacion realizada por otros lectores del mismo texto. Rosenblatt distingue dos ins-
tancias del texto: la «eferente» v la «estétican. Cuando se responde a la instancia eferente, los lec-
tores se sienten motivados a adquirir informacién por necesidades especificas; su prioridad es com-
prender lo que el texto (o su autor) quieren decir. Por otro lado, cuando los lectores responden a la
instancia estética, lo que prima es su propia respuesta ante la experiencia del texto.
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Dos importantes implicaciones son el resultado de esta comprension del proceso de lectu-
1a. En primer lugar, no existe una interpretacion correcta, autorizada de ningiin texto; son posibles
muchas interpretaciones alternativas y por lo tanto, es muy valioso para los escritores comparar sus
interpretaciones con las de los demds, para asi ver el texto desde muchas perspectivas. En segundo
lugar, no todas las interpretaciones son igualmente justificables; aunque los lectores aporten sy
experiencia personal a la transaccion con el texto, es necesario que garanticen su interpretacién con
referencias a la terminologia del texto. Sin embargo, mientras que la primera de esas implicaciones
s mas importante para las transacciones relacionadas con la literatura de ficcién y la segunda para
las que tienen que ver con presentaciones de hechos y teorias generalmente aceptadas, ambas son

siempre relevantes. Darle prioridad a la instancia eferente o a la estética depende del propésito de
la lectura.

Sin embargo, cualquiera que sea el propésito de 1a lectura, resulta muy beneficioso que los
lectores hablen del texto para que aclaren sus propias interpretaciones y las comparen con las de
los demés. Por una parte, ticnen la oportunidad de escuchar y responder a las contribuciones de los
demas; por otra parte, al formular su propia respuesta al texto para contribuir a la discusi6n, consi-
guen una comprensién mas profunda de lo que cabria esperar si hubieran leido el texto en solita-
rio. Como muchos lectores han reconocido ya, ;cémo sabe uno lo que piensa hasta que no ha tra-
tado de explicarles las propias ideas a los demas?

En la primera seccién de este trabajo, vimos que David y su madre participaban en una
discusién mientras lefan El sdndwich gigante de mermelada. La pregunta que hay que tener en
cuenta ahora es ,Como se puede incorporar y profundizar dicha discusién en relacién con la lectu-
ra en ¢l auia? Lo que viene a continuacién son ejemplos de diferentes estrategias que he visto usar
con éxito.

Semillas y papel continuo

El primer ejemplo proviene de la clase de primero y segundo de primaria de Mary Ann
Van Tassell, en Toronto. La primera vez que vimos a Mary Ann fue cuando, usando su apellido
Gianotti, investigaba las conversaciones de los nifios sobre la escritura. Algunos afios después ella
decidi6 poner a prueba una nueva estrategia con el fin de conseguir que sus alumnos de seis y siete
afios hablasen de sus respuesias ante los relatos que estaban leyendo. Puesto que estos nifios esta-
ban todos comenzando a leer, les animé a que se llevaran a casa los libros de la biblioteca del aula
que més les pudieran divertir y que sus padres los leyeran con ellos. A fin de tener un control de
sus respuestas, pidid a los padres que escribieran en un papel adhesivo los comentarios reflexivos
de los nifios y lo pegaran en la pagina apropiada. A continuacién, cuando varios nifios habian leido

el mismo libro, planeo discutirlo con ellos ¥ colocar un papel continuo en el que sus notas estuvie-
ran relacionadas por ideas.

El siguiente fragmento corresponde a lo que ocurrié después de que tres nifios hubieran
leido A friend for Mrs Katz, una historia sobre una sefiora mayor que vive sola y se hace amiga de
Larnell, un nifio que le regala un gatito para que le haga compaiiia. Cada uno de los nifios habia
contribuido con unas cuantas «semillas» en forma de notas adhesivas vy, en este fragmento, dos de
ellos estan decidiendo con la profesora cémo colocarlas en un enorme trozo de papel para mostrar
las conexiones entre todas. (El tercer nifio esta ausente por enfermedad). Hasta ahora las notas que
mencionaban a los gatos se han colocado en un grupo y han estado considerando la posibilidad de
incluir una nota que se refiere a la costumbre judia de poner piedras en las tumbas de los seres que-
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ridos. Karla ha encontrado dos semillas que cree que deben ir juntas.

Karla: (sefialando und «semilla», lee)Es porque dice «Es bueno que Larnell y Mrs Katz se hicie-
ran amigos»

profesora: «Que Larnell y Mrs Katz se hicieran amigos» ‘ .

Karla: y ésta dice « Que era bueno lo que la gente hace para ir y decirle "hola" a la gente que ha
muerto». . .

profesora: «...Que era bueno 1o que la gente hace para ir y decirle "hola" a la gente que ha muer-
to»

Ashlynn: «Lo que la gente hace para ir y decirle "hola" a la gente que ha muerto»

profesora: Si. Asi pues, ;Cual es la conexién? (Cuil es la conexidn entre ambas? (entre las dos
semillas mencionadas)

Karla: <Que ambas son como-—ambas dicen lo que _ _
Profesora: {Cémo es eso? jQuieres decir que por esto (sefialando a la primera semilla) demuestra
que eran amigos?

Karla: (asiente)

Profesora: ;Y ESTA dice que ellos son amigos? (sefialando a la otra)

Karla: (asiente)

Ashlynn: ;Por qué no ponemos ésta antes que esa <juntas entonces>7 .

Profesora: Bien, jentonces todas esas estan relacionadas? (refiriéndose a las: semillas que Ashlynn
ha indicado, que hacen mencion a la Pascua judia, la amistad y el cementerio)

Ashlynn: No. -

Profesora: No, no lo hacen. Esta (la semilla de la amistad) esta telacionada con aquellas.
;Podriamos ponerla en medio y las otras rodeandola?

Ashlynn: Si.

Karla: Si. . ,

Debe ser poco usual para un nifio de seis afios participar, como lo estin hacllendo aqui,
considerando 1a relacion entre los diferentes temas de una historia, y proporcionar justlﬁcaleones
para sus opiniones. Pero lo particularmente interesante sobre el proceso que Ia prof'e:sora ha inven-
tado s que, teniendo escritos en pequefias notas adhesivas los comentanc_»s de los nifios sobre dife-
rentes aspectos de la historia, en realidad sus ideas no se convierten en objetos que puedan ser com-
parados, y relacionados fisicamente entre si. Como sugiere la profesora: "A lo le}rgo de toda la con-
versaci6n, las dos nifias tratan de explicar sus razones para conectar las semillas. Esto es habla
metacognitiva. No estén acostumbradas a hacer explicitos estos pensamientc_m, v es c.xactamente
este tipo de habla el que lleva la conversacion més alla de la discusion de lo literal hacia los thlas
mas abstractos del relato. En este punto, ambas estudiantes necesitan ayuda para hacer explicitas
esas conexiones" (Van Tassell y Galbraith, 1997). _

Como también ella les dice a las nifias en otro momento, la primera colocacién de las
semillas no es en absoluto definitiva, pues la pueden cambiar més tarde, si fuera necesario, cuando
encuentren una manera mejor de relacionarlas. Por lo tanto, cuando colocan las semillas en el ;?apel
continuo, las nifias estan aprendiendo un rasgo muy importante de la composicién en la escritura:
las ideas pueden revisarse, como también se puede revisar la forma en la que se col_ocan en ?1 texto.
Y, aunque no son del todo conscientes, también estan aprendiendo que cuando las _1d.eas estan ordeT—
nadas en diferentes combinaciones, surgen nuevos significados de esas yuxtaposiciones alternati-
vas. Como afiadié Karla cuando habian terminado la tarea, «No imagindbamos que las cosas nue-
vas podrian encajar asi».

ok,

Una colega de Mary Ann, Barbara Galbraith, utilizé la idea de 1a banda de papel continuo
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para investigar elementos como el argumento, los hechos clave y los personajes de las novelas que
sus alumnos de tercer curse de primaria estaban leyendo. También aqui el papel continuoe servia
como una forma de texto sindptico, que permitia a los estudiantes hacer conexiones en un metani-
vel que era mas dificil de advertir cuandoe simplemente leian el relato pigina 2 pagina. Y, una vez
mas, fue a través del habla sobre las «semillas» cuando ellos se dieron cuenta de que eran capaces
de construir un modelo superier de significado.

Convertirse en una comunidad de lectores

En su clase de cuarto de primaria con nifios de nueve y diez afios, Zoe Donoahue hace una
lectura practica a sus alumnos todos los dias. Ella cree que la lectura es, en su naturaleza, esen-
cialmente social. Los lectores no solamente negocian con el texto del escritor; también interactiian
entre ellos en relacion con sus interpretaciones y respuestas. Por lo tanto, uno de sus objetivos al
leer en voz alta es crear y fomentar una comunidad de lectores en su clase.

Normalmente lee una novela por entregas, es decir, un capitulo cada dia, y después de cada
capitulo sigue una discusidn sobre como va la historia hasta ese momento, cémo deberia continuar,
v qué aspectos de la historia encuentra cada nifio especialmente significativos o memorables. Un
afio, cuando estaba leyendo Mrs Frisby and the Rats of Nimh, decidio grabar en video estas discu-
siones para investigar como estaban asumiendo los nifios la oportunidad de compartir sus respues-
tas. Con estupor descubrid, al ver las dos primeras grabaciones, que existia poca discusion. Como
profesora, nombraba a cada uno de los que debian hablar y proporcionaba cualquier tipo de res-
puesta a la contribucion del nifio o nifia; antes de proceder a nombrar al siguiente interlocutor. Asi,
al dirigir los alumnos los comentarios a la profesora, ésta estaba actuando como un eje del habla y,
por lo tanto, las ideas que los estudiantes presentaban no las retomaban sus compafieros ni se cotro-
boraban, ni se ampliaban, ni se rebatian desde una perspectiva alternativa.

Para hacer del habla una discusién verdadera, Donoahue decidié cambiar las «reglas de
campo» para el habla del libro en cuestién. En el futuro, ella nombraria al primer interlocutor y
entonces cualquiera de los estudiantes que deseara contribuir al tema podria hacerlo sin ser nom-
brado, a condicion de que respetaran los turnos e hicieran explicita la forma en que su contribucion
se relacionaba con las precedentes. Desde el principio, una vez que habian entendido el nuevo for-
mato, los nifios no tuvieron dificultad alguna en mantener una discusidn sin necesidad del control
de la profesora. Y la profesora, por su parte, se sentia mas capacitada para apreciar los distintos
puntos de vista que se estaban expresando y para centrar su contribucion en facilitar la elaboracion
del significado en colaboracion.

A continuacién aparece un fragmento de la discusién de un capitulo posterior de Mrs
Frisby, en el que los nifios especulan sobre como las ratas — que habian aprendido a leer — podrian
escaparse de sus jaulas en el laboratorio. (Justin es una de las ratas).
Wil: Cree que Justin era * el guarda que ellas tenfan <ahora™>.
Y que Justin — creo que sale y *****y sale -- vale, y Jennifer no.
Dyl: ;Conoces el dibujo que ellas tenfan <del> respiradera?
Bien, yo creo que el tipo — la rata que se escapd, salid por ahi.
Amn: Yo creo que los esteroides son para las otras ratas***.
Cal: Sirven para que APARENTES que estas mas fuerte.
Profesora: Si, de acuerdo, ayudan a estar mas fuerte, PERO, ;qué es lo que decian las ratas que les
harian los esteroides?
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Estudiantes: Mantenetlas presiona%s.

profesora: Mantenérlas presionadas:..pero habia algo mas.

Estudiantes: Alargarles la vida.

profesora: 8i, alargarles la vida. Has escuchado bien, Ricky. Si, asi es, es muy interesante. Ellas
estan hablando de diferentes cosas sobre los esteroides en las que deberiamos haber pensado.

wil: No creo que sean los esteroides los que alarguen la vida de las ratas <tanto>.* Si una persona
toma esteroides, <su vida no se alarga™>.

Dyl: Reduciran su vida.. hacen exactamente lo contrario.

Cal: Yo creo que Justin encontrard el camino de salida y después todos los otros lo seguiran — los
otros saldran y se marcharan de la misma mapera.

p: ;<Todos los otros>?

Cal: Si, en el grupo A...entonces algunos no quieren salir porque tenian — son diferentes — sabes
cémo dijo < iban a conseguir las pistolas y las agujas>.

Creo que el grupo "B" y el grupo de Control no quieren salir.

P: Si... queria preguntaros antes, pero estibamos ocupados con ofras cosas —

LCOMPRENDEIS qué significa el grupo de CONTROL en ciencias? i Alguien lo sabe?

Dyl: Son las personas a las que no se les hace nada.

P: ;Y porqué querrias tener un grupo al que no se le hiciera nada?

Cal:< asi que tu puedes ver> las diferencias

P: De acuerdo... ;Alguien quiere explicarlo de otra manera?

Esta muy bien Callie, pero a veces resuita util escuchar otra version.

P: Andre, ;jpuedes explicarlo... con tus palabras?

Andre: (tose) * el* del grupo de control, se queda como esta, en su C.L y los otros — otros dos gru-
pos — dos en este caso — se examinan entre ellos y se controlan y todo eso, y ven las diferencias y
asi poder comprobar le inteligentes que son' y lo rapido que aprenden.

Pat: Yo creo que nuestro grupo se escapa pero son mas inteligentes y los que no se escapan son las
ratas de Nimb, e6mo son capturadas por Nimh.

Andre: Y las ratas de Nimh — y las ratas de Nimh volvieron hace un par de capitulos — con el cable
y la radio —

Pat: No, no eso fue ENTONCES, eso fue entonces

Andre: Eso fue — no, no fue

Pat: 81 fue.

Jes: Creo que fueron las ratas que no tuvieron una oportunidad — que no volvieron, las***, y traje-
ron cables para- que volvieron hace poco, ;verdad? Y entonces volvieron otra vez con los cables
para que la rata inteligente pudiera construir una radio.

Mat: Excepto que no son ratas

Estudiantes: (se muestran incrédulos)

P: ;Qué piensa la gente sobre lo que est4 diciendo Jessie?

Algo que afiadir —

De los capitulos que ya habian leido, donde se narra la secuencia de hechos que confor-
man la historia, los nifios saben que algunas de las ratas escaparon pero todavia no saben qué ratas
ni de qué manera. Presumiblemente fueron las mas inteligentes, incluyendo a Justin; pero /qu¢ tie-
nen que ver los esteroides con la huida, si es que tienen algo que ver? Dependiendo de los efectos
de la administracion de los esteroides, este tratamiento pudiera ser la clave para saber como uno _de
los tres grupos se las ingenié para escapar. Sin embargo, en este punto, parece haber _tantas opinio-
nes como interlocutores. Es en este contexto cuando la profesora interviene por primera vez, no
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para examinar a los nifios sino para, aclarando el posible efecto, ayudarles a hacer una prediccién
mds logica de cémo se desarrollaria la historia. Sin lugar a dudas, éste es el proposito de la profe-
sora al solicitarles una explicacion de la funcién de un grupo de control.

Como suele ser normal, al decidir implicar a los alumnos en una actividad en particular,
la profesora tiene previsto mas de un objetivo. Sin duda alguna, su primer objetivo con estas char-
las sobre libros es proporcionarles una oportunidad para que los nifios exploren con mas profundi-
dad la historia y las reacciones ante ella. Sin embargo, también tiene previstos objetivos relaciona-
dos con la naturaleza de la discusién productiva y las reglas de campo que seria conveniente pro-
mover. Su tercera intervencion, preguntando lo que la gente pensaba sobre lo que habia dicho
Jessie, estaba claramente relacionada con este tercer objetivo, al recordarles que no se muestren tan
deseosos de ofrecer sus propias opiniones pues pueden estar olvidando las opiniones de los demas,
Esto queda confirmado con el comentario que ella hace al final de la discusion:

P: Ha sido una discusién EXTRAORDINARIA. Comentarios REALMENTE buenos. Por eso
hemos seguido durante tanto rato, porque estabais tan centrados en la discusién que verdadera-
mente os escuchabais unos a los otros.

Segliin comenta la profesora en el articulo del cual se ha extraido el fragmento anterior,
estas discusiones no solamente profundizaban en la apreciacién de la literatura que los nifios tie-
nen; también dependian del ethos general del aula: preocupacion y colaboracién. "Siempre he cre-
ido que la experiencia compartida de escuchar al profesor leer en voz alta novelas influye en la ver-
tebracion de la comunidad del aula, una vez que se les da a los nifios el control de la discusion. Este
era uno de esos casos. La expectativa en nuestra comunidad era que los nifios iniciarian y conti-
nyarfan muestras discusiones sobre las novelas. A través de la participacion conjunta en las discu-
siones, los nifios se hicieron unos expertos. Como tutor, yo participaba en las discusiones hacien-
do comentarios y planteando preguntas que permitieran a los nifios trabajar y aprender dentro de
sus zonas de desarrollo proximo (Vygotsky, 1987). Mis comentarios y preguntas proporcionaron un
andamiaje a los nifios para que pudieran convertirse en miembros de pleno derecho de la comuni-
dad. Su creciente capacidad para hacer comentarios relevantes y construir a partir de las ideas de
los demads, sin que la figura del profesor fuera la inica autoridad, influia profundamente en ¢l sen-
tido que ellos tenian de si mismos como grupo cohesionado que disfrutaba escuchando historias y
hablando y escuchandose entre si” (Donoahue, 1997)

Aprendizaje de la escritura y la lectura

Antiguamente, los jévenes aprendian el negocio o el oficio con el que se ganaban la vida
a través de un aprendizaje. Viviendo, trabajando y ayudando en el negocio de un experto artesano,
adquirian los conocimientos necesarios. Después, con su ayuda, poco a poco iban asumiendo
mayores responsabilidades hasta que se convertian en expertos. En este contexto, el conocimiento
¥ las habilidades especificas del oficio no se aprendian de forma aislada, sino que eran el recurso
necesario para realizar cualquier trabajo artesano.

En el mundo actual, mucho mas complejo, esa forma de traspasar conocimientos y habi-
lidades de generacion en generacion ya no se usa. A cambio, tenemos instituciones que se especia-
lizan en ensefiar fuera del contexto de uso. Se les llama escuelas v universidades. En estas institu-
ciones, los conocimientos y las habilidades que se ensefian no tienen un propdsito inmediato en las
vidas de los estudiantes y por eso se presentan como fines en si mismos; lo que se valora es ser
capaces de demostrar que se ha «adquirido» el conocimiento, no que se ha entendido y que se puede
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poner en practica en situaciones «rﬁles». Por desgracia, muchos estudiantes no aprenden de forma
cotrecta en este ambito «encapsuladon, e incluso aquellos que consiguen adquirir 1o que se ha ense-
siado con frecuencia son incapaces de usar ese conocimiento adquirido en la escuela en el mundo
exterior, porque ese conocimiento nunca ha formado parte de la comprension del mundo y de las
actividades por las cuales dicho conocimiento se sustenta.

Sin embargo, desde una perspectiva constructivista social, el concepto de aprendizaje
todavia funciona como una poderosa metafora de lo que Vygotsky (1987) describié como aprendi-
zaje a través de «actuacion asistida en la zona de desarrollo préximo» (Tharp y Gallimore, 1988).
Y, como dice Donoahue en la acotacion anterior, muchos educadores reconocen que, incluso en la
escuela, el aprendizaje mis efectivo ocurre en una «comunidad de practica» (Lave y Wenger, 1991)
en la que, a través de la participacion en actividades conjuntas y con sentido, sus miembros termi-
nan por aprender las habilidades necesarias para conseguir los objetivos marcados por la comuni-
dad del aula.

La alfabetizacion es la fuente de esas habilidades y, como hemos visto en los ejemplos
anteriores, la capacidad para leer y escribir se puede ir poce a poco dominando a través del uso de
los textos escritos como si fueran herramientas para la consecucion de objetivos importantes para
la comunidad. Expresando la misma idea, Frank Smith (1972) describi6 la alfabetizacion como la
posibilidad de apuntarse a un club y aprender c6mo tomar parte en las actividades de los miembros
mas expertos. Los padres y los demas miembros de la familia forman el primer club de la alfabeti-
zaci6n y muchos nifios progresan de forma considerable en el aprendizaje de las actividades de lec-
tura v escritura antes de ir por primera vez a la escuela. Sin embargo, cualquiera que sea su expe-
riencia preescolar, todos los nifios necesitan ser escolarizados para que se les proporcione un apren-
dizaje més amplio de la comunidad en la que se encuentran y de sus distintas actividades, en donde
la lectura y la escritura casi siempre funcionan como una fuente valiosa y necesaria.

Sin embargo, al adoptar la metafora del aprendizaje, no debemos ignorar la diferencia
entre dominar el uso de las herramientas materiales, que con frecuencia se pueden aprender a tra-
vés de la observacion v la ayuda, y dominar el uso de las herramientas simbdlicas, cuyo uso espe-
cializado es en gran medida imposible de observar y solamente se puede inferir a partir del pro-
ducto ya terminado. Es por esa razén que el aprendizaje de la lectura y la escritura deben implicar
al habla explicita sobre los textos y sobre los procesos mentales por los que se crean y se interpre-
tan. Una actividad esencial del club de la alfabetizacion es, por lo tanto, la conversacion que teje
las conexiones entre lectores, escritores y textos, las experiencias que les dan sentido, y los objeti-
vos que cumplen en las vidas de sus miembros.

Conclusion _

En este trabajo, mi objetivo ha sido demosirar la relacién complementaria entre accion,
habla y texto. En la vida contemporanea, cada uno de estos modelos de elaboracion de signiﬁcados
se completa y se mejora gracias al otro. Leer y escribir un texto deben aprenderse en nltimo _lugar,
pero los textos escritos solamente adquieren su significado completo en relacién con las actl_vlda—
des en las que desempeiian un papel y en relacién con el habla que rodea su composicién y su inter-
pretacién. A la misma vez, los texios escritos afiaden una importante dimension al permitir gue gl
significado tenga permanencia material en la palabra escrita o impresa de forma que pueda m_lph—
car a otras personas en otros tiempos y lugares. Participar en los textos escritos ademéas permite a
los escritores v a los lectores replantearse y Tevisar tanto sus textos como sus ideas.
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Por lo tanto, al ayudar a los nifios a que aprendan a leer y a escribir, y al fomentar en ellos
el poder de la escritura v la lectura para conseguir propositos de significado personal v social, hay
que tener en cuenta cuatro principios basicos:

*La escritura y la lectura no son fines en si mismos; mas bien, son medios para construir
y comunicar un significado en situaciones que se puedan beneficiar de las caracteristicas del texto
escrito que depende de su permanencia como artefacto material.

* Los textos no portan significado en si mismos; més bien, necesitan de los lectores y de
los escritores para que negocien con el texto escrito a fin de que hagan coincidir sus intenciones
como escritores o sus interpretaciones como lectores con las sefiales de significado que estin codi-
ficadas en la representacion grafica. A la misma vez, puesto que los lectores y los escritores apor-
tan diferentes experiencias y propositos a esta transaccién, es importante recordar que las coinci-
dencias diferirdn de un individuo a otro.

*Puesto que la elaboracién de significados es una actividad inherentemente social llevada
a cabo dentro de una comunidad que comparte suposiciones sobre valores, fines y medios, tanto
aprender a leer como a escribir usando textos para actuar, comunicarse y aprender depende de la
colaboracion con otros miembros de la comunidad. Dicha colaboracién ocurre de forma mas natu-
ral y sencilla hablando sobre el texto.

+ Elaborar significados a través de la lectura y la escritura conlleva el uso de habilidades
y conocimientos especificos para estas actividades. Ademds, normalmente es necesario ensefiar de
forma deliberada estas habilidades. Sin embargo, la ensefianza, siempre que fuera posible, deberia
estar relacionada con el propésito y las capacidades actuales del estudiante.

Puede que estos principios les parezcan algo abstractos a los padres o a los profesores que
estan deseosos de ayudar a sus nifios a leer y a escribir de forma efectiva y con satisfaccion perso-
nal. Por otra parte, las formas de ponerlos en practica son evidentes por si mismas. La preocupa-
cidén primera y mas importante debe ser, como ya advirtié Vygotsky, asegurarse de que la lectura y
la escritura se llevan a cabo para algiin propdsito de importancia para el estudiante. Disfrutar de
un relato o de un poema, investigar sobre un tema de interés, comunicar ideas o sentimientos
importantes a los demds, proporcionar informacién que oiros encuentren interesante o util — todas
estas son razones satisfactorias y dignas de consideracién a la hora de aprender a leer y a escribir.

Ademas, dichas ocasiones para leer ¥ escribir surgen de forma mucho mas natural, espe-
cialmente en el aula, cuando los adultos v los nifios se ven a si mismos como miembros de una
comunidad mas que como individuos aislados y enfrentados. Cuando las actividades se llevan a
cabo de forma conjunta y en colaboracién para conseguir algin objetivo valioso, existen muchas
situaciones en las que es natural leer o escribir para asi poder contribuir al fin que se persigue
(Wells, 2002). Y, puesto que el texto que se lee o se escribe es de importancia para otros miembros
de la comunidad, es igualmente natural hablar sobre ello — discutir su significado o su efectividad
al comunicar las intenciones de su(s} escritor(es). Asi pues, tal vez el requisito mas importante para
que wna comunidad culta prospere es que existan oportunidades frecuentes y provechosas en las
que sus miembros puedan conversar sobre lo que estdn haciendo, y porqué, y sobre cémo los tex-
tos en los que estdn implicados les ayudan a una mejor comprension de ellos mismos y de sus pro-
positos.
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- HABLAR PARA ESCRIBIR!

BERNARD SCHNEUWLY"

Hablar para escribir puede parecer, a primera vista, una afirmacién paradéjica si conside-

ramos lo oral y lo escrito como entidades separadas y sin ninguna conexion, tanto en las repre-
sentaciones sociales como en los programas escolares. Pese a la cada vez mayor relevancia del
importante papel desempefiado por el habla en las instituciones escolares para promover la recons-
truccion y la apropiacién de nuevos conocimientos, —esta totalmente asumido la importancia cog-
nitiva de interactuar con los otros para asimilar nuevos saberes procedimentales (saber hacer)-, aan
se percibe la escritura como una actividad solitaria hasta el punto que la idea de facilitar activida-
des que promuevan ¢l didlogo sobre lo que se escribe [hablar del escribir o hablar para escribir] est4
todavia lejos de ser aceptada en el marco escolar.
La finalidad de este texto es la de ofrecer, en un primer momento, algunos conceptos generales que
ayuden al lector a construir una nueva representacion de lo que es escribir para presentar y anali-
zar, posteriormente, como una actividad de redaccion —la redaceién por paregjas- es un buen ejem-
plo que pone de manifiesto hasta que punto hablar para escribir [hablar del escribir] no sélo es posi-
ble sino muy enriquecedor en el marco escolar.

:Qué es aprender a escribir?

Todo el mundo sabe que aprender a escribir es una actividad compleja y dificil, que cual-
quier persona tarda mucho tiempo en dominar el acto de escribir y que raramente llega a tener éxito
si considera la escritura como una actividad espontanea que se utiliza tan facilmente como la pala-
bra espontanea en la interaccion inmediata con los otros. ¢ Por qué esta complejidad? Hay que ima-
ginar que aprender a escribir implica apropiarse de un conjunto de instrumentos que transforman
radicalmente la manera de producir el lenguaje. Cuando hablamos utilizamos un sistema cierta-
mente complejo [aprendido espontaneamente] sobre el cual no es necesario tener el mas pequefio
control consciente, las formas utilizadas para expresarse se encadenan unas con otras como unos
automatismos ejercitados miles de veces v que se llaman unos a otros. Lo que uno dice responde a
la palabra del otro, el cual le da sentido sin necesidad de explicar nada, y el desarrollo del didlogo
es una tarea compartida que depende en gran medida de lo que se estd haciendo.

Sin embargo, nada de eso ocurre cuando se escribe: el codigo que se utiliza para producir
el lenguaje visible —escribir es entre ofras cosas eso- se apoya en un analisis de la lengua a nivel
fonoldgico y semantico (representar sonidos, separar palabras, etc). Las expresiones, las frases no
se encadenan inmediatamente con las del otro predeterminando, pues, en parte lo que ha de seguir,
de manera que el discurso sigue gestionado colectivamente; por el contrario, es una sola persona la
que, en cada momento, ha de determinar lo que sigue en funcién de lo que ella misma ha dicho y
desea decir. No hay automatismos inmediatos. Ademds, el significado de lo que se dice ha de ser
definido en gran parte no a partir de lo que han dicho los otros justo antes, sino por el mismo texto
que se apoya en otros textos producidos en otros lugares y en otros momentos. Para llegar a hacer -
esto es necesario reflexionar sobre el propio texto que se esta escribiendo, es necesario que el pro-
pio autor mire, analice y controle lo que estd produciendo, es decir, se vea uno mismo escribiendo.

! Articulo publicado en la revista Article. N° 6 p. 23-24. Octubre 1995. Traduccidn al castellano a cargo de Maria Dolores
Galvan,.
? Universidad de Ginebra



78 Ensefar a escribir sin prisas... pere con sentido

Aprender a escribir no es algo espontineo porque la escritura no cs una actividad espontinea.
Aprender a escribir es un proceso que presupone una estrecha interrelacién de dos procesos de
construccion: aprender a utilizar instrumentos nuevos [el codigo que permite producir lenguaje
visual y aprender a dominar los géneros tipicos de la lengua escrita — novela de aventuras, expli-
cacién de reglas de juego, cartas al director... — que permiten escribir de acuerdo con ciertas nor-
mas) y, al mismo tiempo, aprender a reflexionar sobre estos instrumentos conociendo sus reglas de
funcionamiento. Esta reflexion es de vital importancia para Ia produccién de discursos sobre el
escrito, ya sea del docente, de los lectores, de la sociedad o de los compafieros de clase. Y este dis-
curso es con frecuencia oral e incluso mds, es necesariamente oral en las primeras fases de la adqui-
sicion. La tesis que defiendo es la siguiente: la interaccién oral podria y deberfa acompafiar y guiar,
en gran medida, la apropiacién de los instrumentos de la lengua escrita. Hablar para escribir es un
camino prometedor para aprender mejor a escribir. Considerémoslo desde mas cerca.

Aprender a escribir hablando

La idea de base de mi tesis podria sintetizarse como sigue: ensefiar y aprender a escribir
deberia consistir basicamente en la creacién de una auténtica comunidad de escritores [que se rela-
cionan e interactiian funcionalmente con la cultura escrita] no sélo en el aula sino, y mas amplia-
mente, en el centro v en el sistema escolar. Esto puede adoptar tres formas que se enrigquecen
mutuamente:
1. La elaboracién de instrumentos de escritura se podria y deberfa llevar a término en general en
situaciones en las que los mismos aprendices son quienes formulan las reglas y los criterios de fun-
cionamiento de los instrumentos que se han de adquirir. No se trata de promover el descubrimien-
to esponténeo de instrumentos socialmente elaborados, sino de preconizar la construccidn de situa-
ciones a partir de las cuales los aprendices puedan llegar a una cierta explicitacién de como fun-
cionan estos instrumentos, y esto s6lo se da en situaciones de trabajo interactivo (grupo, clase, pare-
jas, etc). Para ello se requieren dos condiciones: la explicitacion de criterios de utilizacién de ins-
trumentos —ya sean los de funcionamiento de cédigo o los de funcionamiento de los discursos
(estructuras gramaticales, particulas, planes de texto, etc)- y la glaboracion interactiva de estos cri-
terios.
2. Este tipo de trabajo en las instituciones educativas promueve otras actividades basicas para la
conquista reflexiva de la escritura: la lectura y la discusion mutua de textos. Es importante que los
textos producidos en la escuela no sean sélo para el profesor, sino que se conviertan en un motivo
de verdaderas discusiones: por parejas, en grupo, entre toda la clase. El debate sobre los textos, el
andlisis, la evaluacion y su mejora en las miltiples situaciones de interaccion mantenidas con los
otros [en el dominio inter-psiquico] aumenta, y promueve, el dominic de lo que es posible hacer
auténoma y reflexivamente con el propio texto en el interior [en el dominio intra-psiquico]. La
reflexion exterior es el origen de la reflexion intetior que cada uno ha de adquirir para dominar la
escritura. Es también asi, de manera més general, como es posible construir una verdadera cultura
de lo escrito. La omnipresencia de los discursos sobre diferentes producciones escritas [tanto si se
trata de los discursos de los otros sobre el propio texto como del discurso propio sobre los textos
de los otros] es la fuente del aprendizaje de le lengua escrita. Recordemos que estos debates han de

¥ No es necesario decir que inversamente lo escrito, s¢ torma en numerosas ocasiones regulador del habla; exposicién, infor-
me, alocucidn son ejemplos; pero también negociacion, debate publico, sermdn. Hay formas de interaccién todavia mds {nti-
mas en el que hablar y escribir s¢ vuelven uno, uno de ellos instrumento del otro y viceversa, por ejemplo, cuando se trata
de encontrar 1a soluci6n de un problema que ha de acabar en un texto esctito (por ejemplo, la elaboracién de un reglamen-
to de funcionamiento de la clase). Eso demuestra que es perfectamente ilusorio, incluso peligroso, establecer una linea de
demarcacién demasiado cortante entre "oral" v "escrito y que, por el contrario, es necesario pensarlos en sus diversas inte-
melaciones, especialmente para [a ensefianza.
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ser constantemente alimentadosﬁpor actividades de enseflanza que pongan a dj .y
aprendices los instrumentos de escritura y sus reglas de funcionamiento, Isposicion de los
3. No es inicamente el texto acabado, el producto de la actividad de escribir, ] que puede b
to de discurso (punto b); sino que también lo puede ser el propio proceso de produccién LS:r odje-
cion colectiva —por parejas, entre tres o incluso cuatro- es ciertamente un procedimient-o uree ?C-
mueve un discurso interactivo regulador de la produccién no sélo a posteriori sino duram(;1 el prg:
pio proceso de produccion, es decir cuando la accion se desarrolla. Este discurso sobre el tepxto
escrito se vuelve un valioso instrumento de regulacion on line, durante el mismo proceso de pro-
duccién. Las actividades de hablar y escribir estan estrechamente interrelacionadas en tanto en
cuanto la una se convierte en reguladora de la otra’.

En el resto de este trabajo me centraré en esta tercera posibilidad. ;Como puede funcio-
nar esto en la escuela? ;Cudles son las potencialidades de esta manera de trabajar? ;No se disper-
saran los aprendices en futilidades durante la elaboracidn de un texto? ;En qué aspectos las inte-
racciones orales, durante la escritura, son fuente potencial de aprendizaje? Preguntas como estas
aparecen inmediatamente cuando se discute sobre la redaccién por parejas o por grupos. Parece,
entonces, necesario analizar detalladamente lo que pasa en los grupos de alumnos que producen
textos colectivamente. Este analisis permitira, ademas de saber qué tipo de preguntas se formulan
los alumnos cuando escriben un texto colectivamente, conocer el lenguaje que utilizan espontane-
amente cuando escriben y percibir cémo se desarrolla la manera de discutir el texto dependiendo
de la edad de los participantes. Para responder a estas preguntas analizaré algunos dilogos de pare-
jas en el curso de la produccion de diferentes géneros en la clase.

Producir textos entre dos: procedimiento.

El procedimiento de recogida de datos fue siempre el mismo: los alumnos se colocaban de
dos en dos y escribian juntos un texto. Su didlogo era registrado y transcrito. El andlisis que pre-
sento a continuacién se hace sobre estas transcripciones. Me referiré a cinco géneros [hechos diver-
sos, cartas a los lectores, explicacion de una regla de juego, explicacion de una granizada y texto
de opinion] escritos en diversas situaciones de produccion. Los ejemplos citados a continuacidn
ilustrarin la tesis central de este trabajo.

» Hechos diversos

Los alumnos reciben una tira comica muda que explica un hecho cualquiera (por ejemplo, el
secuestro de un automovilista por parte de un auto-estopista, o la emisién de sefiales de SOS con
las luces de deiras, o la liberacién del secuestro por parte de la policia...) y, como ilustracién del
género que se espera que produzcean, la narracion de un hecho sacado de un diario local. La tarea
de los alumnos consiste uno producir uno de las mismas caracteristicas.

* Caria a los lectores

Los alumnos reciben una carta de un lector afirmando que no es necesario dar dinero de bolsillo a
los nifios. El autor de esta carta pide a los que la lean dar respuesta a su propuesta

* Explicacién de una regla de juego

Después de haber aprendido a jugar al "dara” [juego parecido al "morpion” con un tablero de 30
casillas (5x6) y 6 fichas por persona] y haber jugado tres partidas, los alumnos explican las reglas
del juego a unos comparieros que no saben jugar. Se hace teferencia a las explicaciones ofrecidas
por los libros o manuales que acompaiian al juego.

* Explicacién de una granizada

Después de una gran granizada, se pregunta al alumnado cémo se podria explicar este fenémeno a
otros alumnos de la misma edad que no lo han visto. Deciden estudiar la cuestion y redactar un
texto que explique del fenémeno meteorolégico que han observado y estudiado.
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+ Texto de opinion

Se propone a los alumnos participar en un debate, organizado por un diario, sobre el problema polé-
mico entre ¢l profesorado como es la utilidad de poner deberes para casa. En la redaccion de este
texto deberan exponer su opinién a favor o en contra de los deberes escolares para casa.

Las transcripciones de los didlogos producidos durante la elaboracién de los textos han
sido analizadas distinguiendo basicamente estas categotias atendiendo principalmente a lo iban
expresando los futuros interlocutores:

- Intervenir para gestionar la interaccidn entre los dos alumnos ("ahora hay que comenzar a escri-
bir", "hablas demasiado-escucha™)

- Hablar del contenido ("no hemos hablado bastante de los nifios que no les gusta hacer los debe-
res")

- Producir enunciados

a) sélo (uno sdlo de los alumnos produce un enunciado sin la intervencién del otro);

b} conjuntamente (un alumno comienza un enunciado para ser escrito, el otro lo acaba: "A: no se
pueden poner, B: dos peones al mismo tiempo™);

¢) variantes (un alumno hace una propuesta de formulacién, el otro, o €l mismo, la varia: "A: el
hombre B: el marinero A: el auto-estopista™)

d) hablar de la ortografia, de las palabras, de las frases o del texto en su conjunto (actividades meta-
lingiiisticas)

Los alumnos trabajan muche

Lo que sorprende de entrada a quien lea [0 escuche] los didlogos de los alumnos durante
la produccién de un texto es el hecho de que alumnos de diez, doce o catorce afios [ y también
alumnos mayores] se concentren en problemas de escritura durante largos ratos —tres cuartos de
hora, una hora o mas-, sin desfallecer y distraerse. La situacion dialogica de elaboracion de textos
tiene, efectivamente, esta virtud importante —en la medida naturalmente que la tarea sea precisa,
bien preparada y que no sea ni demasiado facil ni demasiado dificil- de producir un control de cada
uno sobre el objeto que les es comiimn, en este caso, la escritura. Efectivamente, ;qué otra situacion
de escritura permitiria atraer la atencién durante media hora o incluso una hora —algunas veces mas-
sobre la elaboracién de un texto cuando ésta es una actividad altamente compleja y difcil que nor-
malmente acaba con un descenso de interés? El trabajo por parejas no sélo tomenta la capacidad
de discutir sobre el texto, sino que, como un efecto complementario, promueve otra facultad impor-
tante de la escritura {facultad que comparte con numerosas actividades intelectuales] como es con-
centrarse nicamente y exclusivamente en la actividad lingiifstica [monoloégica] sin destinatario
definido y sin control exterior porque no tiene un efecto inmediatamente visible. En este caso, el
dialogo es el mediador del mondlogo.

;Qué hacen los alumnos en [os diferentes géneros textuales?

Los resultados de un analisis riguroso de los didlogos producidos durante la elaboracidn
de noticias, de la carta al lector y de explicacion de reglas de juego {mas de 4.000 turnos de pala-
bra en total) confirman la hipdtesis general: los alumnos no hacen lo mismo cuando escriben géne-
ros diferentes. Se entretienen con los problemas especificos del género, discuten los problemas gra-
maticales especificos y abordan o no los aspectos léxicos. En otros términos: aprender a escribir y
a hablar de lo esctito no es una capacidad general, sino que se adquiere en contacte con un género
concreto {lo que no significa que no se pueda generalizar nada). Se aprende como minimo a hablar
de los textos cuando se escribe entre dos personas siendo muy 1itil enfrentarse a géneros diferentes.
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Las difer/t;ncias que se })ueden observar en los didlogos de los alumnos en los diferentes
géneros se pueden describir como sigue:
En la narracion de hechos el acento de la actividad dialégica se centra en la formulacién lingilisti-
ca. El alumnado se preocupa basicamente en encontrar la buena denominacién de las acciones yde
los actores, en vigilar los encadenamientos de los participantes y de las acciones y en trabajar la
secuencia légica de las acciones. Parece que la coherencia y la cohesién interna del texto son Ja pre-
ocupacioén principal que resulta del contexto de produccion [que es fijo ¥ que no se discute como
tal]. He aqui un ejemplo tipico de estos intercambios entre los alumnos:
P: el nifio de la marina —alguien de la marina- una persona
C: una persona
P: un sefior
C: una persona de la marina
P: esono va
C: un conductor de coche :
P: no —un conductor de pronto vid su SOS
Los alumnos prueban igualmente a definir con precisién la logica de la presentacion de 1a accién,
mientras que la elaboracion de 1a historia no tiene, evidentemente, mas que un papel secundaric en
la redaccidn de un hecho.
G: el autoestopista volvid entrar en el coche
M: y sacé de la bolsa un fusil
G: si pero antes hay
M: si bien aqui
G: digo yo que no deberia haberlo cogido
M: si —no pero hay que decir porqué- perqué —no- hay que decir que saca su fusil de su bolsa — sino
el conductor no diria — que no habria que cogerlo porque alld — ef no sabe qué hay en su bolsa

En las cartas al lector el esfuerzo més grande se dirigid a la variedad de las acciones lin-
gliisticas que era necesario realizar sobre el texto como enunciar una opinién, justificarla, poner un
gjemplo, dar otro argumento, citar al oponente o poner unos enunciados en relacién con los otros.
Todo esto exigi6 al alumnado explicitar ampliamente la planificacién. A lo cual se afiadié6 otro pro-
blema importante como ¢l de la argumentacién que obligé al alumnado a plantearse como podia
swavizar, hacer mas aceptable y mds creible un enunciado o cémo mostrar que el juicio del anun-
ciante se manifiesta en las afirmaciones que hace [los enunciados]. A continuacion, un ejemplo de
este trabajo del alumnado:

N (se dicta): finalmente habéis escrito que no hay que dar dinero de bolsillo a los nifios —punto- es
mentira — es mentira — s mentira, bueno eso no va '

A: ;es mentira o verdad no?

N: ;cdmo se puede decir es mentira? Es mentira no va nada bien

A: no es correcto

N: nosotros pensamos que es mentira —pero si le decimos que es mentira no es nada educado- noso-
tros coma .

A (escribe): nosotros pensamos que es mentira y verdad.

Finalmente, en las explicaciones de las reglas de juego el destinatario aparece masiva-
mente en los didlogos como una referencia importante para decidir qué hay que decir y cémo hay
que decirlo, en funcién sobre todo de los conocimientos supuestos. Como el género es mas estere-
otipado y mas simple, los alumnos toman como referencia explicita en diversas ocasiones aquello
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que ya saben desde el punto de vista de la forma textual. La elaboracién del contenido, guiada con
frecuencia en referencia explicita al destinatario, desempefia un papel importante como se refleja
en largas secuencias de los didlogos en los que el alumnado se esfuerza por elegir los términos y
las expresiones adecuadas. A continuacion muestro un ejemplo de como se elabora el contenido:
A: cuando se ha colocado

B: espera porque mira (ensefia una situacion en el tablero) no puedes poner mas de dos asf — aqui
puedes poner un dos tres pero alla-, puedes poner dos pero — no puedes poner ires — espera hare-
mos nuestro pequefio invento (pequefio plan para explicar)

A: pero los hemos de poner mira asi todos son bajo — mira va

B: entonces pongamos que — cuando todos estan encima del tablero se pueden mover por donde
quieran

;Qué actividades metalingiiisticas realizan? :

Hasta aqui he analizado de manera global lo que hacen los alumnos en los didlogos durante la pro-
duccién de textos. La constatacién es clara: trabajan enormemente, discuten problemas muy varia-
dos y las cuestiones discutidas dependen, de alguna manera, del género producido. Ahora aborda-
té los didlogos desde otro punto de vista: jen qué medida los alumnos son capaces de adoptar una
relacion distanciada respecto de su propio texto? jcudndo y cémo hablan y producen un texto rele-
vante para ellos?, Para abordar esta cuestion, he elaborado una pauta mas espeeifica de analisis de
los didlogos y he distinguido los tipos de intervenciones de los alumnos que siguen:

- ortograficas (palabras, concordancia de género y nombre);

- sintacticas;

- seménticas (buscar explicitamente una palabra o elegir entre diversas palabras o expresiones, dis-
cutir el significado de las palabras o expresiones);

- pragmdticas (discutir si una palabra es correcta o incorrecta, si una expresion es adecuada para un
determinado destinatario, si la manera de expresarse respeta las reglas discursivas);

- de planificacién del texto (discutir el plan del texto a nivel local o global; abordar la cuestion de
la cohesion del texto);

- de la calidad global de! texto o de partes del texto

Para abordar la cuestién de saber qué actividades metalingiisticas realizan los alumnos de
edades diferentes, se han analizado diez didlogos que tuvieron lugar durante la elaboracién de un
texto que trataba de explicar el fenomeno de la granizada por parte de los alumnos de diez y de
catorce afios. Los resultados del analisis son sorprendentes desde varios puntos de vista.

Un primer anslisis muestra efectivamente que, si se observa la media de los problemas
metalingiiisticos tratados durante los didlogos, no hay diferencias entre el alumnado de diez y de
catorce afios. Un analisis mas profundo muestra claramente que no se trata de las mismas activida-
des metalingiiisticas: si los alumnos mas jovenes centran su interés basicamente en resolver pro-
blemas ortograficos [;cémo se ha descrito tal palabra o tal otra?, jes necesario hacer concordar o
no tal expresién?], los alumnos mayores muestran poco interés, sblo ocasionalmente, en estos pro-
blemas. A diferencia de los més pequefios, los mayores, bien al contrario, discuten més frecuente-
mente problemas pragmaéticos y textuales.

Cuando se observa con mas detalle el tipo de actividades lingiiisticas llevadas a término
segin las diferentes categorias, aparecen los resultados siguientes:
a) Los problemas ortograficos tratados, tanto en un nivel como en el otro, son esencialmente Iéxi-
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u
cos (como se ha de escribir una palabra) y no tanto gramaticales (concordancia de género

bre) ¥ €so en una proporcién de cinco a uno. Los alumnos no hacen nunca referencia 3 lasy 1-20;:;
de ortografia aprendidas —como si este campo de la ensefianza del francés no fuese en absoluto Ig)er-
tinente aqui-. Se trata sin duda de un efecto de la manera de ensefiar la ortografia, completamente
desconectada de la produccion real de los textos

b) Los aspectos pragmaticos son abordados con mas frecuencia por los alumnos mayores que por
Jos més pequefios. Se trata de saber al mismo tiempo si las expresiones escogidas corresponden a
lo que se tiene la intencion de decir (adecuacion referencial) y si la manera de decirlo es adecyada
para el destinatario. Los dos ejemplos siguientes ilustran la manera de plantear las cuestiones:

M: espera —hagamos alguna cosa mal- esta nube es un ciimulo que ha degenerado — es eso

L: pero no es importante

S: cada vez la gotas golpean y se condensan (...)

C: si eso estd bien — hagamos un dibujo

S: pero espera — no sabran que es eso de las vueltas — vueltas de qué — vueltas de viento?

C: tenemos que explicar que en los "cumulonimbus” hay aire que gira

c) Hay una diferencia importante entre los nifios de diez afios y los de catorce afios, no solo en rela-
cién al nimero de actividades lingfiisticas referidas a aspectos textuales —los mayores realizan
muchas més-, sino igualmente en lo relativo al tipo de actividades. Los pequefios dicen en general
"se ha de poner...", mientras los grandes proceden a una planificacién global del texto o, en parti-
cular, detallan el tipo de actividad lingiiistica que han de efectuar. Tres ejemplos muestran de mane-
ra concreta las actividades metalingilisticas a nivel textual que son tipicas de los alumnos de cator-
ce afios

Planificacion global

D: hablemos de la formacién del cumulonimbus y después de la formacion de la granizada
Planificacion local de acciones lingiiisticas que es necesario llevar a término

T: (...) cumulonimbus

M: explica qué es

N: tenemos que explicar cuando hace el recorrido de la nube

El contendido y su formulacion: una relacién variable

Sobre la base de numerosas investigaciones de psicologia del lenguaje se puede hacer la
hipétesis de que los alumnos mds jévenes -en todo caso en la medida en que no hay ensefianza sis-
tematica en el campo de los procesos textuales de la escritura, y este es el caso de la mayoria- ela-
boran lo que quieren decir formuldndole directamente tal como lo escribiran; los alumnos mas
mayores, al contrario, son mas capaces de elaborar los contenidos independientemente de su forma
lingiistica y, inversamente, de elegir formas diversas para un mismo contenido. Esta capacidad es,
naturalmente, todavia més desarrollada en los adultos expertos. Esta hipotesis se verifica en la
mayoria de los didlogos analizados. La ilustraré con los didlogos producidos durante la elaboracion
de textos sobre los deberes realizados en casa para lo cual efectuaré tres analisis sobre estos dialo-
g0s, concretamente con los didlogos producidos durante la elaboracién de la primera y de la Gltima
fase del texto: elaboracion de planes de texto, elaboracion del contenido independientemente del
texto y btisqueda de una forma lingiiistica para un contenido dado. En los tres casos se constatan
cambios importantes en funcién de la edad del alumnado: la independencia entre la elaboracion de
contenido y de forma crece de manera significativa entre la edad de diez y de catorce afios pero
todavia mas en la edad adulta. Veamos ejemplos para cada una de las tres dimensiones citadas:
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Elaboracion de planes de texto

A: si pero entonces espera /comenzamos quizas por la introduccién? — hmmm apuntaré eh enton-
ces introduccidn — entonces ;qué podemos poner? (14 afios)

R: es decir lo que estaria bien en la introduccién seria ver de manera ¢h muy breve los argumen-
tos los cuales estin en contra de los deberes — no sé para después proceder segln una antitesis -
ves qué quiero decir en dos palabras (adultos)

Elaboracidn independiente de los contenidos

P: no, no légicamente hemos de empezar qué es un deber — til ya has mmm puesto en duda
A:si '

P: el concepto mismo de deber - ;qué es? (adultos)

Busqueda de una forma lingiiistica. ‘

H: yo habria incluso en tanto que madre de familia que ha de organizar un dia — yo he pensado
sobre todo que las horas del final de la tarde tienen que hacerse malabarismos — te has de encon-
trar con la gente — a veces comprar zapatos todo eso —

M: si

H: so.. bien te encuentras con la gente a la salida de la escuela — pero eso comporta los deberes para
mas tarde )

M: jcémo podriamos decir eso entonces? Podriamos decir el — ¢l tiempo después de la escuela
H: se habria de reservar — Gnicamente para otras actividades

Los anélisis ponen de manifiesto como en estos didlogos podemos detectar el reflejo de procesos
de enseflanza ain poco desarrollados [los discursos y la terminologia utilizados son todavia muy
limitados, incluso en los adolescentes] y, al mismo tiempo, un potencial de actividad lingiiistica
extremadamente rica sobre aquello que constituye, sin duda, una de las dimensiones centrales del
acto de escribir: la relacién variable y dindmica de precisar el pensamiento a través de la formula-
cién y a la inversa,

Conclusion

Hablar para escribir. Los pocos ejemplos mostrados, creo que, ilustran perfectamente una de las
dimensiones del discurso sobre la escritura —escribir colectivamente un texto- y muestran el enor-
me potencial de este procedimiento. Ahora bien es preciso avanzar en la integracién de la escritu-
ra en las interacciones verbales que prefiguran el control interiorizado de cada uno en su propia
produccitn escrita. Y puede que sea necesario, invirtiendo el razonamiento, hacer todavia un paso
mds y ensefiar las practicas orales en la escuela [las que son pitblicas deberian de constituir la esen-
cia de la ensefianza escolar de lo oral]- en estrecha interrelacién con lo escrito. Escribir para hablar,
se trataria ya de un tema a desarrollar en otra contribucién.
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TEXTO, PROCESO, CONTEXTO, ACTIVIDAD DISCURSIVA: PUNTOS DE VISTA
DIVERSOS SOBRE LA ACTIVIDAD DE APRENDER Y DE ENSENAR A ESCRIBIR

ANNA CAMPS'

"Todo cuanto los nifios aprendian, todo cuanto investigaban, reflexionaban, sentian y vivi-
an, lo velcaban en las paginas de su periddico, enteramente redactado, ilustrado, diagrama-
do e impreso por ellos.

Obviamente, ahora si, todos los nifios estaban activos y ocupados: unos redactando, otros
componiendo o imprimiendo. Pero fue algo mas que una solucién al problema del quehacer.
Aquel medio de comunicacién cambid la dinamica de la ensefianza-aprendizaje. Los peque-
fios periodistas aprendian realmente a redactar para expresar sus ideas; a estudiar e investi-
gar de verdad porque tenian una motivacién y un estimulo para hacerlo. (...)

As{ incentivados, los chicos se sumergieron en la realidad: para procurar datos a fin de
ampliar sus articulos periodisticos y asegurar exactitud, salian, por propia iniciativa, a hacer
entrevistas, encuestas, observaciones, mediciones, calculos. ..

Habia una exigencia- v no era, por cierto, de la autoridad del maestro ni de la sancién de la
nota de donde ésta emanaba-: las informaciones tenfan que ser correctas y verificadas pues-
to que iban a circular por todo el pueblo. Ahi estaba, pues, el colectivo de redaccidn, for-
mado por todos los compafieros, para discutir los articulos y demandarle claridad, precisién
¥V I1gor.

Al mismo tiempo, se interesaron por leer la prensa grande v analizar las noticias. La colec-
cion del periddico escolar se fue haciendo memoria colectiva del grupo, registro de su pro-
ceso de descubrimiento y de sus avances en la produccién de conocimiento. De adquisicién
individual, el saber pasé a transformarse en construccion colectiva, en preducto social,
segin lo designd Freinet." (Mario Kaplin, 1997: 73)

Al leer estas palabras podriamos pensar que estamos ante una propuesta de innovacion.
Algunos, quizas podrian calificar esta propuesta de utdpica si no supiéramos que se refieren a la
renovacion que Celestin Freinet introdujo en la ensefianza hace ya mds de tres cuartos de siglo.
Efectivamente a través de las palabras de Mario Kaplin vemos a unos alumnos que escriben como
parte de su vida en la escuela, escriben para aprender y a través de esta actividad crean su propia
vida como grupo y se crean ellos mismos como persenas en relacion con la comunidad en la que
participan. Dice Mario Kapliin que comunicar y conocer son una misma cosa. Dos ideas absoluta-
mente actuales destacan en las propuestas de Freinet: el lenguaje es social por naturaleza y se desa-
rrolla, y por lo tanto se aprende, en situaciones que implican compartir con los demas; el lenguaje
escrito es instrumento de elaboracion del conocimiento del munde, de uno mismo, de las demds
personas. Aprender a escribir implica, pues, crear una red de relaciones con los demis a través del
uso del lenguaje escrito; las exigencias que las situaciones plantean llevan a la necesidad de adqui-
sicion de conocimientos en la interaccién con el profesor, con los compafieros, con el entorno natu-
ral y social.

Sin querer, la interpretacion de la obra de Freinet nos lleva a cierto anacronismo: utiliza-
mos palabras que surgen de los estudios posteriores para hablar de su forma de entender la ense-
fianza y el aprendizaje. De hecho este trabajo quiere ser un viaje de ida y vuelta. Como después de
todo viaje, no regresaremos a casa igual como habiamos salido. El mundo que habremos descu-
bierto, las imigenes que retendremos en nuestra mente, y quizas en las fotografias y los recuerdos
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de pcrsohas que habremos conocido habran desencadenado en nosotros nuevos modos de ver, pun-
tos de vista distintos para interpretar y comprender el paisaje, el entomo que habiamos provisio-
palmente dejado atras. El viaje nos llevard desde la visioén social del lenguaje escFito y del apren-
dizaje, que presidia la labor pedagogica de Freinet hasta la concepcitn del lenguaje y del apre.ndi-
zaje como actividades que se desarrollan en entornos sociales y culturales en que las personas viven

* y se desarrollan que toma fuerza en nuestros dias a partir de la concepcion del discurso concebido

como actividad dialdgica. Este viaje habrd tenido numerosas etapas y habré. sido largo y complejo.
Quizas las fotografias que expondremos en este album no den cuenta suﬁc1er.1temeute de toda esta
complejidad. Pero quizds permitirdn recordar y tener en cuenta punltos de vista Iuevos sobre las
practicas escolares que enriqueceran nuestra capacidad de comprension y de actuacion.

Diversas miradas sobre un misme objeto: 1a ensefianza y el aprendizaje de la composicién
escrita L

La investigacién sobre el texto y sobre los procesos de produccidn y comprension te).ttua] y tam-
bién sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje de la lectura y la escritura ha experimentado en
los Gltimos 50 afios un desarrollo sin igual. Los enfoques teéricos y metodoldgicos desde los cua-
les se han abordado estos objetos son diversos, en ocasiones complementarios, .en-otras contra-
puestos. En este trabajo vamos a tratarlos desde un enfoque integrador, lo cual no significa que que-
ramos establecer entre ellos relaciones que rechazan, sino que veremos c6mo han ayudado a com-
prender, aunque sea de forma parcial y provisional, algunos de los problemas que la ensefianza del
lenguaje escrito tiene planteados. _ _
El cuadro siguiente resume algunos conceptos clave que caracterizan los estudios sobre composi-
cion escrita a lo largo de los filtimos afios. Basado en Nystrand, Greene y Wiemelt (1993)

Constructivismo . Escribir como
Formali Socio- actividad
'ormalismo i
contrusctivismos discursiva
Faco fle 2 terfcmn El texto El proceso El contexto La actividad
prioritario
Encamancién Mediscrs o
. ediacién semidtica
autlbnoma dEI, Traduccidn de los pla- Conjunto de (entre escritor y lector,
significado; més bjeti ensa- convenciones : '
Concepto de texto explicito que la enun- nes, ODJorIvas, B di . interlocutores, entre lo
ciacion oral mientos del escritor scursivas social y lo individual)
N . “Esferas de la
Situacion retdrica, o i actividad humana”
Concepto de Exterior al texto planteada como d(?mﬁiva configuradas por los
contexto problema que hay que 186 tipas de discurso
resolver (géneros)
\ “Es un fendémeno
Ra.dlcz.m en los . dindmico que surge de
procesos mterpre_tau- Radica en las DOIAS |1 bectintas voces que
El significado Exterior al texto vos del lector visto de la comunidad |"C o0 ¥ s Tos-

como constructor de
significado

mterpretativa

ponden unas a otras”
{(Nystrand, 1997)

Concepcion del
escritor

Transmisor de
significado

Persona que resuelve
problemas retoricos

Concepcion del
lector

Receptor de
significada

Intérprete activo €
intencional

Miembro socializado

de una comunidad dis-
cursivo-

interpretativa

Participante en activi-
dades humanas con
sentido
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Estas podrian ser algunas de la fotografias del 4lbum de nuestro viaje hasta su dltima etapa
que nos devuelve a algunas de las ideas con las que inicidbamos el capitulo. Vamos ahora a exten-
dernos un poco en cada una de las orientaciones desde el punto de vista de la incidencia que han
tenido y tienen en la ensefianza lenguaje escrito, principalmente en nuestro pais, y tomando en con-
sideracin, en cada caso, el objeto prioritario de atencidn: el texto, el proceso, el contexto y la acti-
vidad discursiva.

El texto como objeto

En la primera mitad del siglo pasado, en un intento de superar una visién puramente his-
torico-filologica de la literatura, surgieron y se desarrollaron orientaciones de los estudios literarios
que tomaron como objeto de andlisis el texto en si mismo, sin tener en cuenta las relaciones de éste
sea con el autor, sea con el contexto sociocultural en que el texto se habia producido. Nos referi-
mos sobre todo a la escuela formalista rusa y al movimiento denominado New Criticism surgido en
los Estados Unidos. No es posible describir en este trabajo las caracteristicas de ambos movimien-
tos, sus semejanzas y sus diferencias. Destacaremos (micamente que ambos, en el marco del movi-
miento estructuralista pretenden adentrarse en las caracteristicas estructurales de los textos y en las
relaciones internas entre sus elementos. En este enfoque se concibe que el escritor transmite un sig-
nificado a través del texto y que la tarea del lector, receptor de este significado, consistiri en desen-
trafiarlo. El contexto es algo exterior al texto, no se considera inscrito en él.

Algunas manifestaciones de la influencia de esta orientacién en la ensefianza del lenguaje
escrito '

La influencia de estas corrientes de los estudios literarios en la ensefianza de la lectura v
de la escritura en la escuela es indudable. Por ejemplo, la metodologia basada en la lectura "minu-
ciosa" o detallada del texto (close reading) propia del New Criticism, se propone, a partir de los
afios 40 como modelo pedagogico de anélisis de los textos y son adoptadas en gran parte en las pro-
puestas de "comentario de textos" en los niveles de bachillerato en un intento de superar el anali-
sis subjetivo o atomizado de propuestas anteriores. Lo que interesaba ahora no era tanto descubrir
figuras retdricas, sino establecer la relacién entre los elementos de los distintos niveles de organi-
zaci6n del texto. El procedimiento més extendido de an4lisis para la préictica escolar del comenta-
rio refleja esta orientacion : a) lectura atenta de los textos; b) localizacion del texto en el conjunto;
¢) determinacién del tema y la estructura; d) analisis de la forma a partir del tema; e) conclusion.
Prescindiendo de la rigidez de la propuesta y de la rutinizacién que la practica escolar conlleva en
muchas ocasiones, aparece de modo evidente el interés de que el estudiante aprenda a percibir las
relaciones entre los aspectos formales del texto y el tema (que naturalmente se desentrafia a través
de esta lectura atenta del mismo texto) y la estructura textual.

Algunos analisis de textos en la escuela tomaron como referente tedrico el formalimo ruso
y las propuestas de algunos de los estructuralistas europeos. En los niveles de la ensefianza prima-
ria el estudio Morfologia del cuento de Propp (1928) tuvo, sin lugar a dudas, una influencia deci-
siva. Este autor ruso quiso descubrir los elementos generales que estructuran la narracion tradicio-
nal para dar cuenta de la unidad de este género, Las funciones de los cuentos populares que esta-
blece Propp aparecen como referente no sélo en las pricticas escolares sino también en la creacion
de materiales que permiten seleccionar y combinar las diferentes funciones identificadas en los
cuentos tradicionales. La obra més popular de Gianni Rodari, Gramatica de la fantasia, se basa en
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an parte en este tipo de transformaciones. A través fle sus propuestas los nifios y nifias descubren
las posibilidades de transformacion de cuentos a partir de la' alteracién de alguno de sus elementos
estructurales y de nuevas combinaciones entre ellos. La revista francesa de ensefianza de la lengua
pratiques ofteci¢ en los afios 70 ejemplos magnificos de‘ ar'léhsm de textos en las préacticas de ense-
fanza desde estos enfoques . La influencia de los movimientos formalistas se rastrea también en
. |os "talleres literarios". Son ejemplos de ello propuestas como las del grupo OULIPO (1973} o las
de Queneau (1989), referencias comunes para muchos tal_leres de poesia. El juego con los textos,
Ja creacion a partir de las nuevas combinaciones de las piezas que se han descubierto en el anali-
sis, etc. permiten a los alumnos acercarse a la estructura, a la forma de los textos, a descubrir su
gramética y a "crear”.

No siempre los talleres literarios se han basado en la aplicacién de técnicas aplicables de
forma mas 6 menos mecanica. Las experiencias méds estimulantes haq tenido como objetivo el desa-
rrollo de la capacidad de leer y escribir a partir de proyectos de escritura de. textos en que la l‘cctl'.l-
ra y el analisis de los textos se ha subordinado a ellos. Juan S.T:'mcl'fez Enc1so~y Frqnmsco_ Rincén
exponen en el libro Los talleres literarios {1985} su larga experiencia c.le ensefianza Qe la literatura
como actividad de leer y de escribir creativamente, mas alla de la historia de la literatura y del

comentario de texto .

Mas reciente es el interés de la escuela por la comprension y la produccion de textos no
Jiterarios. La lingiifstica textual y sobre todo los intentos de establecer tipologias de textos basadas
en sus caracteristicas estructurales y lingiiisticas ha ofrecido instrumentos para adentrarse en l.a
enscfianza de los tipos de textos, especialmente de los que son propigs de l?s entornos de aprendi-
zaje de las diferentes materias del curriculum. La inﬂuencia de la. tipologia propuesta por Adam
(1985) ha sido decisiva en la escuela y en la produccion de mate.rlales rgnovadores para la ense-
fianza de la composicién escrita. Quizés no sea demasiado atrevido decir que en _est?,te_rreno en
nuestro pais las necesidades de la ensefianza han ido por delante de los estudios lingiiisticos, por
este motivo muchos autores de propuestas curriculares y de materiales basados en los textos han
tenido 1a doble labor de fundamentacidn lingiiistica y de transposicion a la cnsef”lanza, en muchas
ocasiones a partir de referentes de otras lenguas. En ¢l momento actual lqs estudios sobfe aspectos
de lingtiistica textual de las lenguas del estado de que disponemos permiten a los ensefiantes fun-
damentar con mayor rigor sus propuestas sobre aspectos textualmente relevantes como son l'os
conectores, las formas verbales, la anafora, entre muchos otros. La aparicién de revistas d?T dlda(f-
tica de la lengua en castellano y en catalén facilitaron la divulgacién de estos enfoques. Es imposi-
ble referirnos a las innumerables reflexiones, propuestas materiales escolares que h&_m tomado como
referencia los trabajos sobre el texto, citaremos sélo dos como ejemplos signiﬁcatn.ios que se ade-
lantaron 2 la adopoién generalizada de este enfoque en los materiales de sccundaria a partir de la
reforma: los manuales Trévol en lengua catalana (Bordons, Castelld y Monner, 1988) y lo:s mate-
rales para la ESO: Para narrar, Para comprender, en lengua. castellana (Martinez, R(?drlig’ue_z y
Zayas, 1990) y catalana (Ferrer, Escriva y Lluch, 1990} ampliamente fundamentados lingiistica-
mente que amplian el punto de vista a aspectos contextuales.

o iy B b e o Rt AT -

La aportacién fundamental para la ensefianza de los estudios textuales ha sidp lade porier
en primer término una visién global del texto como unidad y mostrar la dependeinfna de milsr ele-
mentos y de los recursos formales respecto de esia globalidaq. ’Otros enfoques tf-zf)l‘l.C((i)S ver,1f an :
enriquecer las posibilidades de analisis de los textos y se aﬁadlra‘n a su comprension: de c%ulectclrrm
reflejan, o prefiguran, o expresan la situacién enunciativa, al sujeto de la enunciacion, al lector, ¥
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alin mas, en qué medida reflejan la compleja actividad discursiva humana. Sin embargo, la com-
prensién del didlogo humano a través de los textos requiere en ocasiones la suspension - temporal
- de dicha comunicacién, requiere la explicacion de los textos, los cuales se reincorporan después
al circuito comunicativo enriqueciéndolo. La comprensién es una visién implicada, desde el inte-
rior del proceso comunicativo, la explicacion toma el texto como objeto. Son dos concepciones que
parecen excluyentes. Ricoeur (1986) propone la interprenetracion entre comprensidn y explicacion
y entiende que esta ultima es "una mediacion exigida por el mismo discurso” que se exterioriza en
las marcas materiales del texto. Pero la explicacién de los textos no es una finalidad en si, "no hay
explicacién que no acabe en comprension”. La actividad de analisis aparece como "un simple seg-
mento en un arco interpretativo que va de la comprension ingenua (naive) a la comprensién en pro-
fundidad (savante) a través de la explicacién”" (p. 185).

Si ensefiar consiste en ayudar a los educandos a progresar en sus capacidades de com-
prensién y de produccidn, no bastard que se instalen en un nivel superficial de comprensién de los
textos que les son facilmente accesibles en la comunicacién cotidiana, sino que sera necesario faci-
litarles instrumentos de interpretacién que les permitan el acceso a los textos elaborados por la cul-
tura en que crecen y se desarrollan, lo cual les permitird una comprensién y una comunicacién mas
ricas y mas profundas. Este serd el objetivo iiltimo que otros enfoques de los estudios sobre el texto
podran en relieve como veremos en los apartados siguientes.

El proceso de composicién escrita

El interés de la investigacién sobre los procesos redaccionales se desencadena por la per-
cepcion de una situacién de crisis en la competencia escrita de los estudiantes y encuentra su prin-
cipal marco de fundamentacién teérica inicial en la psicologia cognitiva, en el que Nystrand,
Greene y Wiemeld (1993) denominan constructivismo.

La ensefianza de los procesos de composicion escrita se basé en primer lugar en los deno-
minados modelos de etapas cuya finalidad era ofrecer a los aprendices pautas y estrategias para lle-
var a cabo de forma adecuada los subprocesos de planificacién, escritura y revision. Muy pronto,
sin embargo, el interés se desplazd del proceso observable a partir del producto que iba surgiendo
(planes, borradores, texto definitivo) a las operaciones mentales que acompafiaban dicho proceso y
que a menudo no se reflejaban en la conducta externa. Los modelos cognitivos explicaban las com-
plejas interrelaciones entre las diversas operaciones que llevaba a cabo el escritor (planificar, tex-
tualizar, revisar), que no son secuenciales sino altamente recursivas. El modelo de Hayes v Flower
(1980) se convirtié en referente obligado para cualquiera que hablara de los procesos redacciona-
les desde la ensefianza . Durante la década de los 80 en los Estados Unidos el desarrollo de la inves-
tigacion sobre los procesos cognitivos, sobre los componentes de dichos procesos, sobre los sub-
procesos implicados, sobre las diferencias de los procesos en relacion con las diferencias indivi-
duales, con los diversos géneros (narracion, exposicion, etc.), con los cambios en el contexto, etc.
llegd a fundamentar una especializacion de los estudios sobre el lenguaje.

Los modeles estrictamente cognitivos tienen en cuenta los factores diversos que desenca-
denan las representaciones mentales que guian la actividad de produccion textual. Los elementos
que se consideran son, en primer lugar, las finalidades que el escritor se propone en relacién con la
representacion que elabora de la situacidn retdrica, es decir, de la funcion del texto, de su destina-
tario y de si mismo como escritor. Este primer elemento es altamente condicionante del proceso que
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ge sigue. Asi, una representac}c’m elaborada de la situacién retorica incide en la seleccion y organi-
zacion de los contenidos de manera que éstos deben seleccionarse y organizarse en estrecha inte-
rrelacion con aquella; en este proceso los conocimientos establecen nueva relaciones Y experimen-
tan transformaciones que constituyen aprendizaje. Si, en cambio, la representacién de la situacién
retorica es insuficiente, el escritor no elabora el espacio de los contenidos y se limita a recuperar-
los de la memoria y a enlazarios a medida que surgen como eslabones sucesivos de una cadena en
un proceso simple de "decir el conocimiento”. (cf. Bereiter y Scardamalia, 1987; Scardamalia v
Bereiter, 1992)

Otros componentes de las Tepresentaciones que el escritor maneja a lo largo del proceso,
como el conocimiento de los esquemas textuales, de los contenidos teméticos_ sobre los cuales
escribe, de las estrategias de resolucion de los problemas, del mismo texto que quiere escribir o que
esta escribiendo, etc. contribuyen a la gestion y control adecuado de los procesos de planificacion,
textualizacion y revision. Este mecanismo de gestion, de control, es uno de los componentes .ﬁ_m-
damentales de los modelo cognitivos pues permite la adecuada atribucién del esfuerzo cognitivo
necesario para llevar a cabo el proceso.

Aportaciones de los estudios sobre los procesos de redaccién a l‘a enseﬁa_mza

En el mundo anglosajén los estudios sobre la composicion escrita desencadenaron_ un
cambio decisivo en ]a enseflanza de la redaccion, hasta tal punto que el texto dejo de ser el Qb]etl-
vo de ensefianza y pas a serlo el proceso. El énfasis recayo en la ensefianz_a de las estrategias de
resolucion de problemas de composicién y en la capacitacion de los aprenfilces para lleva;r a cabo
un control adecuado del proceso de produccion textual. Los programas nan?lonales de ensefianza d‘e
la composicién escrita desarrollados en algunos paises son exponente del impacto de estas investi-

gaciones.

La investigacion sobre los procesos de composicion ha permitido mqstrar su cor_nplejidad
y su diversidad y ha permitido abrir caminos para indagar sobre los conocimientos 1mphcados. en
el dominio de la competencia escrita y ofrecer técnicas para llevar a cabo el proceso. Ahora bien,
la aportacién mas destacada es, sin lugar a dudas, haber hecho patente la neces.1dad de que la ense-
fianza de la escritura se desarrolle en las aulas de forma que el profesor pueda intervenir durante el
proceso como guia que proporciona el andamiaje que los aprendices necesitan para resolver los
multiples problemas que las tareas de composicion plantean v, de este mgdo, pueda traspasar pau-
latinamente las gestion de los saberes y los procedimientos que se requieren para Ile_gar a ser un
escritor auténomo. En el terreno de la ensefianza los estudios sobre los procesos redacgonales con-
fluyen con las concepciones psicopedagégicas de Vigotski que han enriquef:ido y reor-1entad0 lmef-
as de investigacion sobre los procesos de escritura. Un ejemplo de elllo es la importancia que se atri-
buye a la interaccién con el profesor o con los compafieros espc_amalmept.e en los subprocesos de
planificacion y de revisién. Se pone en cuestion, pues, la practica tradicional de escritura de un
texto (redaccién) a partir de una consigna, texto que el alumno entrega al prefesor como productp
acabado v que el profesor corrige, s decir marca (y en ocasiones_comenta) 1(_)5 errores que el esc(:irl-
to tiene y evalua la tarea lievada a cabo. La confluencia, en ocasiones co_tradlcto.rla,_ entre el mo i:—
lo teérico cognitivo de la composicién escrita y el modelo pedagbgico interaccionista que guia ‘a
ensefianza ofrecers a la ensefianza vias para avanzar en conceptos mas coniextuales y pragmaticos
de la escritura .

i i igaci s fianza que
Es dificil hacer una sintesis de las investigaciones y de las propuestas de ensefianza que,
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en nuestro pais, han surgido de los estudios sobre la composicién escrita o se han visto influidos
por ellos. Tomaremos tinicamente algunos puntos de referencia que servirin para mostrar la diver-
sidad de propuestas y la integracién con otros enfoques que se da en algunas de ellas.

Se pueden destacar algunas traducciones de experiencias llevada a cabo en los Estados
Unidos como desarrollo de los planes de reforma de la ensefianza de la escritura y de formacién del
profesorado en ejercicio. El més divulgado ha sido el de Donald Graves (1993), que analiza una
experiencia en el aula con nifios y nifias que aprenden a escribir en situaciones interactivas con el
adulto y con los pares. Este trabajo y también el de Lucy McCormick (1986) contradicen los resul-
tados de muchas investigaciones que comparaban la conducta de expertos y novatos y afirmaban
que estos ultimos apenas planificaban y revisaban sus escritos. Los nifios y nifias que tienen inter-
locutores en el proceso de produccion y destinatarios para sus textos dedican tiempo a planificar y
son capaces de revisar sus textos a niveles globales teniendo en cuenta la intencién con la que escri-
ben y el significado que quieren transmitir. Para ello, como es propio de las situaciones de ense-
fianza y aprendizaje, necesitan la ayuda del adulto. Este tipo de trabajos, a menudo poco valorados
en los niveles de investigacion académica, contribuyeron a poner de manifiesto la importancia de
los contextos de produccién en el desarrolio de los procesos de escritura.

La ensefianza de 1a redaccién se vio favorecida también por la publicacion de propuestas
y materiales destinados al aprendizaje de técnicas especificas para cada uno de los subprocesos
implicados; por ejemplo, actividades para facilitar los procesos de representacion de la situacién
retorica, la generacién de ideas, la organizacién de los contenidos; ejercicios de textnalizacion que
atendian a la coherencia y cohesion del texto, a la organizacién del pérrafo, etc; actividades para
facilitar el proceso de revisién y correccion de los textos, etc., y, por ltimo, actividades destinadas
a desarrollar la capacidad de tomar conciencia y de controlar el propio proceso. De entre todas la
propuestas destacan, sin lugar a dudas, las de Cassany (1993, 1995, 1999, entre otras), que han sido
decisivas en la renovacién de la ensefianza de la composicién escrita en nuestro pais.

La atencion a los procesos de redaccion y sobre todo su desarrollo en las aulas se ha visto
enriquecido por la atencién a la diversidad de los textos y por la influencia de la lingiiistica textual
en la ensefianza. Un ejemplo de ello es €l modelo de ensefianza de la escritura elaborado por un
grupo de profesores de Ecouen, coordinados por Josette Jolibert, que durante los afios 1987-88 rea-
lizaron un proyecto de investigacién-accion que se divulgd a través de diversas publicaciones, una
de ellas traducida al catalan.

En la confluencia de los estudios sobre los procesos redaccionales y su ensefianza, de las
teorias que consideran la interaccién social como fundamento del aprendizaje y de las diversas
orientaciones del estudio del texto y del discurso se sitia una de las que en nuestro pafs fue de las
primeras investigaciones llevada a cabo en las aulas sobre la ensefianza y el aprendizaje de la com-
posicién escrita y que se desarrollé a principios de los afios 90 (Camps, 1994a). La investigacion
muestra que la ensefianza de la composicién escrita es posible y que las argumentaciones escritas
de los alumnos mejoran después del proceso de ensefianza y aprendizaje seguido. Lo mas intere-
sante es, sin embargo, ver cémo los estudiantes, en su trabajo de redacci6n en colaboracion, se plan-
tean problemas complejos de composicién escrita en relacién con la situacion comunicativa en que
se inserta el texto que escriben. E] andlisis de la interaccién grupal permite ver a unos adoléscen-
tes implicados en procesos complejos de planificacién, de textualizacitn y de revisién para resol-
ver el problema que tienen plantado. Esta investigacién ha dado origen a numerosas experiencias
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que se han basado en el modelo de secuencia didactica a partir proyectos de escritur_a publicado en
1994 (Camps, 1994b) y ha sido el desencadenante de numerosas investigaciones que han hecho
nuevas aportaciones al modelo inicial. Como ccurre muy a menudo en la investigacion didactica,
las exigencias v la realidad de las aulas, si se esta atento a ellas, abren nuevos caminos de reflexién
que se iluminan en contacto con estudios tedricos que ayudan a su comprensién. Asf, en esta linea
de trabajo, se abren dos espacios que fundamentaran investigaciones posteriores. Por una parte, se
pondré de manifiesto la complejidad de lo que se denomina contexto (Milian, 1999); por otra parte
el hecho de que las secuencias didédcticas planteadas tengan un doble objetivo, discursivo y de

aprendizaje, permitird comprender de qué modo dos tipos de actividad confluyen y se relacionan
en el proceso de regulacién de la escritura. Se abre asi un marco interpretativo fundamental para
entender los procesos de ensefianza y aprendizaje en las aulas. Hablaremos de cada uno de estos
aspectos en los apartados siguientes.

Hemos visto, pues, que mas alla de la divulgacién de la investigacién cognitiva sobre los
procesos redaccionales, en nuestro pais la atencion a los procesos de escritura se ha desarrollado
sobre todo en situaciones de ensefianza y aprendizaje y en gran parte se ha abierto a horizontes que
superan el marco estrictamente cognitive y aun textual.

La emergencia del contexto

Es diflcil, por no decir imposible, establecer una linea que separe los estudios estricta-
mente cognitivos, en que el contexto se tiene en cuenta inicamente desde el punto de vista de su
representacion por parte de los interlocutores, y los estudios de orientacion socio-cognitiva en que
el concepto de contexto se amplia progresivamente de la situacién concreta en que se desarrolla la
comunicacion al entorno social en que se desarrolla cada acto comunicativo. En el émbito de los
estudios sobre los procesos de composicién escrita, especialmente en los Estados Unidos, muy
pronto se alzaron voces que relacionaban la diversidad de los procesos a factores que dependian de
las situaciones en que éstos se desarrollaban y a los contextos sociales y culturales que los condi-
cionaban. Se oponian asi a las explicaciones puramente internas al sujeto que escribe y a la con-
traposicion entre los procesos seguidos por los expertos y los novatos. Por ejemplo, Shaughness_y
(1977) interpreta que muchos errores de los no expertos no se deben Unicamente a la falta de domi-
nio del lenguaje escrito en si mismo, sino al desconocimiento de las situaciones académicas que
dan lugar a usos especificos del lenguaje. Las investigaciones de Nystrand (por ejemplo: 198§) se
sitiian ya desde sus inicios en una orientacién sociocognitiva que, ademas tiene en cuenta las inte-
racciones grupales en el desarrollo del mismo proceso de escritura . Asi pues, se desarrollan es'fu-
dios que se interesan no sélo por la situacién inmediata de produccion, sino por los aspectos socia-
les y culturales en los cuales se desarrolla la comunicacién y que conforman las formas de usar el
lenguaje. En este enfoque los textos no son independientes del contexto sino que emergen de él y
al mismo tiempo lo conforman. El término discurso expresa esta relacion.

Los estudios lingiiisticos sobre la enunciacién y el discurso desarrollados en el 4mbito
europeo han tenido una gran incidencia en las investigaciones y propuestas de ensefianza. Cabe
mencionar los trabajos de Bronckart y su equipo en la universidad de Ginebra. Segﬁ_n este autgr,
cuando lo extralingiiistico puede intervenir en el control y gestién de lo que es lingiiistico, es decir,
puede intervenir en lo que es representado en el lenguaje, entonces podemos hab_olar de contexto. La
distincidn entre los parametros de la situacion material de produccion (locutor, interlocutor lugar y
tiempo de la enunciacién), y los parimetros del espacio social, definido como la zona de coopera-
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cién en la cual se desarrolla la actividad verbal (enunciader, destinatario, finalidad) a partir de los
cuales se organizan los textos tuvo una gran influencia en la ensefianza de la lengua en el ambito
francofono. En nuestre pais los curriculos de Valencia y del Pais Vasco son deudores explicitos de
esta orientacion.

Uno de los conceptos clave en el desarrollo de programas de ensefianza, especialmente de
lenguas extranjeras, es el de competencia comunicativa que ampliaba el de competencia lingiiisti-
ca. El desarrollo de la pragmatica, de la etnografia de la comunicacion y del anilisis del discurso

ofrecen marcos conceptuales que contribuyen también a una mayor comprension de 1a produccidn
escrita.

El concepto de contexto es muy complejo y diverso. Conscientes de la imposibilidad de
adentrarnos en €1 con mayor profundidad, en el espacio de este trabajo, intentaremos sintetizar tres
concepciones que sirven de base a las investigaciones sociocognitivas de los procesos de composi-
cidn y de su ensefianza, .

(1) El contexto como situacion, entendida como realidad objetiva que condiciona la pro-
ducci6n textual y que incluye la situacién en que se realiza la tarea y las caracteristicas del
destinatario Los modelos cognitivos consideraban esta realidad desde el punto de vista de [a
representacion que de ella tiene el escritor.

(2) El contexto como comunidad discursiva. Parte de la idea de que los entornos de uso del
lenguaje escrito, las diversas comunidades discursivas, constituyen contextos compartidos
que permiten dar sentido e interpretar los textos. Podriamos denominarlo también contexto
social, por cuanto definen roles y formas de participacion especifica. El conocimiento de
estos contextos se construye socialmente, participando en dichas comunidades.

(3) El contexto como esfera de actividad humana en que los textos son resultado y a la vez
instrumento de mediacion en la construccion del didlogo como proceso cultural. En este
enfoque la diversidad de elementos contextuales (escritor, tarea, texto, situacion, interac-
cién) pueden considerarse variables que contribuyen a la construccion de la realidad huma-
na a traveés de la palabra, y no etiquetas excluyentes.

Investigaciones y experiencias sobre ensefianza de la composicion escrita que se desarrollan
en este amplio marco tedrico

' El concepto de contexto como situacion comunicativa (quien escribe, a quien escribe, con
qué intencion) que el escritor debe tener en cuenta se incorpora con facilidad a diversas propuestas
de ensefianza. En la escuela se crean espacios de escritura reales en que los alumnos deben tener
en cuenta las caracteristicas de los destinatarios para ajustar los escritos a las necesidades que la
comunicacion demanda. La escritura de cartas, de cuentos para compartir, de escritos para ser
publicados en periddicos y revistas escolares, son expresién de esta orientacion.

Sin embargo, numerosas propuestas van mas alli de esta simple consideracién del con-
texto como situacion y toman en consideracion el contexto como espacio social, como comunidad
de discurso en que los participantes asumen roles diversos y comparten conocimientos y tipos de
discurso . La investigacion de Milian (1999) analiza la complejidad de 1o que constituye el contexto
de una actividad de enseflanza y aprendizaje de la composicion escrita en situacién grupal en que
el texto que se escribe tiene una finalidad més alla de la estrictamente escolar y para la cual se esta-
blecen unos objetivos especificos de aprendizaje. La investigacion muestra de qué modo los apren-
dices aprenden a manejar los diferentes contextos que se entrecruzan en su actividad y muestra tam-
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pién el predorr’ﬁnio de uno U otro segin el tipo de proceso que se lleva a cabo y segun las caracte-
risticas de los grupos.

En la orientacion sociocognitiva, que relaciona el proceso de escribir con los entornos
sociales, se desarrolla en el mundo anglosajén un amplio movimiento denominado "writing accross
the curriculum™ que se orienta a la investigacion y 2 la ensefianza de la escritura de los textos pro-
pios de los entomos académicos en relacién con los diferentes contenidos curriculares. A raiz de
este interés numerosas investigaciones y experiencias escolares han enfocado su atencion a la ense-
fianza de textos clasificados, a menudo, como explicativos, informativos o expositivos, que los
estudiantes deben dominar en relacién con las actividades escolares o académicas (p. ej.: Castells,
1997; Castellé y Milian, 1998; Milian, 1993, 1995, 1997; Sanchez, 1.996)

El concepto de lengua escrita como contenido transversal, introducido en los disefios
curriculares, se puede relacionar con esta orientacion. Se parte de la idea de que el aprendizaje de
las distintas materias requiere del concurso del discurso escrito propio de cada uno de los ambitos
curriculares y, al mismeo tiempo, de que los textos académicos y cientificos se deben ensefiar en
relacién con los contenidos y tradiciones comunicativas de los entornos en que han surgido .

Contemplar las practicas de ensefianza y aprendizaje del lenguaje escrito en los primeros
niveles escolares a través de la descripcién e interpretacion que de ellas hacen la maestra - Llegir i
escriure per viure es el titulo que Montserrat Fons da al libro en el que da cuenta de su experiencia
con nifios de cinco afios -, la maestra y el investigador o la investigadora (Dominguez y Barrio,
1997; Rios, 1999) nos acerca a una realidad compleja en que los participantes estan implicados.
Basten estos ejemplos para ver de qué modo nifios y nifias y profesora estan aprendiendo a domi-
nar un instrumento que les es necesario para llevar adelante las tareas o los proyectos que se hlan
propuesto, instrumento que les sera necesario para vivir y para crecer como pErsonas en una socie-
dad alfabetizada.

La interpretacién de lo que ocurre en las aulas cuando se escribe ¥ se aprende a escribir
requiere un marco tedrico que permita comprender de gueé modo los aprendices construyen su s_abe.:r
sobre la lengua a través de situaciones que les permitan relacionar los contenidos de aprendizaje
con las actividades de produccién y de comprensién en contextos que les den sentido. De esto tra-
taremos en el siguiente apartado.

Escribir y aprender a escribir como actividades discursivas .

Llegamos a la tltima etapa de nuestro viaje enriquecidos por las experiencias vl1V1das. Esta
etapa nos acercara de nuevo al punto de partida, la actividad en el aula, pero con una riqueza con-
ceptual que permitird comprender mejor la situacion escolar que describfamos inicialmente y nos
penmitira seguramente enfocar con mayor conocimiento las situaciones de ensefianza y aprendiza-
je de la lengua escrita. El concepto del cual partimos ahora es el de actividad.

La teoria de la actividad, que tiene sus raices en la psicologia rusa (Leontie\f, Vigf)tﬁki') y
en pensamiento de Dewey puede ser un marco conceptual que de cuenta de_ 1“.3 re]acub_n didactica
como proceso y en especial puede ayudar a entender la interrelacion entre actividades dlversajs con
fines diversos que caracteriza la ensefianza y aprendizaje de la lengua. Des’de este punto de_ vista el
objeto de estudio de las ciencias sociales, y especificamente de la psicologia y de las ciencias dela
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educacion, es la actividad humana caracterizada fundamentalmente por estar orientada a una fina-
lidad, por la intencionalidad que le dan los participantes, la cual relaciona el proceso con sus resul-
tados. La actividad tiene siempre un motivo, que puede no ser percibido conscientemente por los
agentes, pero que se manifiesta en el mismo curso de su desarrollo y ademas se transforma en su
proceso; el motivo no predetermina la actividad pero la desencadena, le da sentido. Una caracte-
ristica importante de la actividad es que "esta asociada a un tipo particular de impresiones psiqui-
cas: las emociones y los sentimientos", las cuales no dependen de los procesos aislados, particula-
Tes, sino que "vienen determinados por el objeto, el desarrolio y la clase de actividad de la cual for-
man parie” (289); esto s lo que "mueve” (la motivacion) a los humanos a actuar.

En un segundo plano de anilisis, las actividades se descomponen en acciones. Los indivi-
duos (o grupos) Hevan a cabo la actividad mediante un sistema de acciones cada una de ellas rea-
lizada con un objetivo que no es el motivo de la actividad pero que se integra en ella, asi por ejem-
plo buscar una palabra en el diccionario adquiere sentido en un proceso de resolucion de proble-
mas en la lectura o la escritura. Leontiev concibe las actividades desde el punto de vista de la inte-
raccion social, como procesos colectivos que dan sentido a las acciones que los individuos reali-
zan. Desde este enfoque, la actividad es la organizadora de las acciones. Las acciones y operacio-
nes inherentes a la actividad se hacen significativas en relacién con el todo. Dice Leontiev
(1975:290): "como el objeto de la accién no impulsa por si mismo a actuar, es necesario, para que
la accion se cumpla que su objeto aparezca al sujeto en relacidn con el motivo de la actividad de la
cual forma parte esta accidn."

Dewey (1.985) destacé esta caracteristica de la relacion entre la globalidad de la actividad,
que califica de funcional, y las partes que la constituyen: "No darse cuenta de que el desarrollo fun-
cional de una sitnacion es la Gnica cosa que constituye una "totalidad" para los propésitos de la
mente, he aqui la causa de las nociones erréneas que han prevalecido en la ensefianza por lo que se
refiere a lo que es simple y a lo que es complejo. Para una persona que aborda una materia, lo més
simple es el propdsito, el uso que quiera hacer del material, de la herramienta o del proceso técni-
¢o, independientemente de la complicacion que comporta el hecho de llevar a cabo el proceso en

“cuestion. La unidad del propdsito, junto con la concentracién en los detalles, confiere cierta sim-

plicidad a los elementos que hay que considerar en el curso de la accién. A cada elemento le pro-
porciona un significado singular segiin el servicio que presta para llevar a cabo el conjunto de la
empresa. Después de haber pasado por todo el proceso, las cualidades y las relaciones constitu-
ventes devienen elementos, y cada elemento tiene un significado propio. La nocién errénea a la que
nos hemos referido constituye el punto de vista del expertoe, para el cual los elementos si existen;
¢l es quien aisla los elementos de la accidn intencional y los presenta a los principiantes como cosas
"simples".

Segin el pensador austriaco Habermas (1989) las acciones humanas son fundamen-
talmente discursivas; la realidad social se construye en los intercambios comunicativos que las per-
sonas construyen y han construidos a lo largo de la historia. Las instituciones, los 4mbitos de rela-
cidén social, son resultado de la interaccion comunicativa y a la vez la condicionan. La extrema
diversidad y complejidad de las formas de organizacion de las actividades humanas esté indisolu-
blemente ligada a la emergencia de un medo de comunicacién particular, el lenguaje, que les con-
fiere una dimension también particular que las distingue de las actividades propias de ofras espe-

cies animales y que justifica que sean calificadas en sentido estricto como sociales (Bronckart,
1996:31).

w
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El pensamiento de Habermas entra en consonancia con €l concepto de género discursjvo
tal como fue propuesto por Bajtin (1982), que considera que las esferas de la actividad humana dan
lugar a formas de enunciados méas o menos estables que conforman y son conformados por 1a inte-
raccion verbal de las personas que comparten un mismo 4mbito de comunicacién. Bs en la din-
mica de la comunicacion entre las personas que se origina y evoluciona la compleja realidad socia)
y se aprende a participar en ella; es también en esta dinimica que se originan, se aprenden y evo-
lucionan los géneros discursivos, que constituyen también instituciones sociales.

Destacaremos tres ideas basicas que a nuestro modo de ver pueden iluminar la compren-
sién de la ensefianza de la lengua en la escuela y en particular de la composicién escrita y que abren
nuevos caminos de reflexién. En primer lugar la idea de que las actividades humanas estan orien-
tadas a una finalidad que no es particular de un individuo sino que es social. La actividad de apren-
der, por ejemplo, es por naturaleza social y es inherente a la perpetuacion de la especie humana.
Las formas que esta actividad ha ido adoptando, las acciones de los grupos o individuos para lle-
varla a cabo han sido v son diversos; en nuestra sociedad las actividades de ensefiar y aprender se
han institucionalizado a través de la escuela. Las expectativas de nifios y nifias respecto de ld acti-
vidad escolar responden a esta construccion social que se comparte, aunque, por supuesto, cambia
a través de las acciones de las personas: la escuela hoy es muy distinta de la de hace 100 afios. Asf
pues, la comprension de las acciones de las personas solo es posible en relacién con el significado
que éstas les atribuyen en el marco de la actividad en que se insertan. ‘

Una segunda idea que cabria destacar es la centralidad de la palabra, del didlogo en las
acciones humanas, entendiéndole en su significado mas amplio, desde el que se da en la interac-
ci6n cara a cara en la conversacién, hasta el que se establece entre todos los discursos producidos
o anticipados. Los textos no son productos cerrados en si mismos sino que entran en relacion y se
reflejan unos con otros en un didlogo permanente. Por este motivo Bajtin caracteriza la actividad
humana v el discurso de dialogicos. Este tipo de actividad, la discursiva, es lo especificamente °
humano. Por ejemplo, lo que hace de la escuela una institucién no son los edificios, las mesas las
sillas, etc. sino lo que la sociedad ha elaborado y elabora a través de la palabra: conceptos sobre
educacion, sobre infancia, decisiones sobre las relaciones educativas, leyes, curriculos, formas de
transmitir el saber, los mismos contenidos escolares.

Finalmente, el concepto de género discursivo se relaciona con la idea anterior. Los entor-
nos sociales dan lugar a formas especificas de usar el lenguaje. Lo resumia de esta forma en un arti-
culo anterior (Camps, 2000:70): Partiremos "de la consideracién de los productos verbales de la
interaccién humana, es decir, los textos reales producidos en relacion con los contextos en los que
tienen lugar. Desde este punto de vista, 1os textos no existen fuera de esta interaccion. Es verdad,
sin embargo, que las situaciones de interaccién social se dan en ambitos que tienen caracteristicas
comunes, que hay esferas comunicativas que estan en el origen de textos que, por consiguiente, ten-
drén también rasgos comunes. Algunos autores los han denominado géneros discursivos. Los géne-
ros se conciben como la institucionalizacién de actividades verbales que comparten todas aquellas
personas que participan en tipos determinados de intercambios sociales y culturales por medio del
uso de la lengua; son consecuencia de la accién que se lleva a cabo con la palabra en respuesta a
contextos sociales recurrentes. Los rasgos que se repiten llegan a constituir una norma [en el sen-
tido de lo que es normal, no necesariamente normativo] y como tales se perciben y se aprender'l.
Por ejemplo, desde muy pequefios los nifios estdn en contacto con unos productos verbales especi-
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ficos que son los cuentos, diferentes de la conversacion o diferentes de las indicaciones que da la
maestra para hacer alguna actividad. También muy pronto los nifios y nifias que aprenden a escri-
bir saben distinguir entre una noticia, en que imitan el lenguaje del periédico y de la television, y
un cuento.”

"En los géneros discursivos se pueden encontrar, pues, cavacteristicas estructurales y lin-
glilsticas comunes, y por este motivo funcionan como «horizontes de expectativas» para los lecto-
res y como aemodelos» para los escritores. A través de estos aspectos compartidos los géneros son
susceptibles de comunicar en la sociedad en la que estdn vigentes. Aprender a hablar y a escribir
consistird en aprender a participar en estos intercambios utilizando el lenguaje que es propio de
cada situacion."

Las actividades implicadas en los procesos de ensefianza y aprendizaje del lenguaje escrito

Nuestro viaje llega a su fin. Abordamos de nuevo las situaciones escolares desde el punto
de vista de las actividades compartidas, sociales, que se llevan a cabo en la escuela como lugar
donde los nifios y jévenes desarrollan una parte de su vida con la finalidad de desarrollarse como
ciudadanos y de apropiarse de aquellos saberes que la sociedad considera basicos para ello. Si aco-
tamos nuestro punto de mira al aprendizaje de la lengua, podemos afirmar que lo que interesa para
la ensefianza de los usos del lenguaje oral y escrito es saber de qué forma las actividades de ense-
fianza y aprendizaje permiten a los aprendices construir su conocimiento lingiiistico-comunicativo,
entendido como la capacidad de llevar a cabo actividades lingiiistico-comunicativas significativas
y, a la vez conocer de qué modo las actividades comunicativas dan sentido a los conocimientos
explicitos que son necesarios para progresar en su dominio. En esta formulacién se ponen en rela-
cion dos tipos de actividades: la de ensefiar vy aprender v las actividades discursivas relacionadas
con la diversidad de contextos en que el alumno puede participar.

Se abre asi una nueva perspectiva que permite superar la concepcidn del aprendizaje solo
a través del uso, que se podria inferir de las propuestas de Freinet. El aula, la escuela, es un lugar
donde se escribe, pero es también un lugar donde se aprende a escribir. Decia en ¢l articulo citado
(Camps, 2000:74): "Escribir ¢s necesario para aprender a escribir, pero no es suficiente. Las acti-
vidades de leer y escribir consisten en participar en la comunicacién verbal humana. Para aprender
a leer vy a escribir, los alumnos tienen que participar en actividades diversas de lectura y escritura,
con finalidades, interlocuiores y ambitos de interaccién diversos. Pero para aprender 1a compleji-
dad de los usos escritos, tiene que haber actividades de ensefianza y aprendizaje que prevean que
hay conocimientos especificos relacionados con las particularidades de los géneros escritos que
habra que ensefiar para que puedan ser aprendidos. Mirado desde la otra perspectiva, también
habria que decir que las actividades de ensefianza por si mismas, sin ofrecer a los alumnos oportu-
nidades para escribir en situaciones diferentes, no serian suficientes para aprender a escribir textos
que deben responder a la complejidad de los contextos interactivos. Se plantea, pues, la necesidad
de relacionar la practica con la reflexion."

Estos planteamientos guian desde hace afios la investigacion y fundamentan las propues-
tas de ensefianza de un grupo de investigadores de Departamento de Didéctica de la Lengua de la
UAB. El modelo de ensefianza de la composicion escrita que se propone (Camps 1994a y b) se basa
en un proyecto de escritura compartido por el grupo que tiene unos objetivos propios; al mismo
tiempo se propone unos objetivos de aprendizaje referidos a algin aspecto del género implicado,
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objetivos que tienen que hac\erse explicitos y servir de guia para la produccion textual, La articula-
cion de ambos tipos de objetivos se concreta en lo que denominamos secuencias didicticas . La
linea de investigacion sobre la ensefianza de la composicidn escrita a partir de secuencias diddcti-
cas basadas en proyectos ha permitido avanzar en ¢l analisis de los dos procesos: el de composi-
cion textual que tiene sus propios objetivos en la dindmica de la comunicacion verbal v el de ense-
fianza v aprendizaje de los procedimientos y de los contenidos lingiiistico-discursivos del género
sobre el que se trabaja.

La propuesta de trabajo por proyectos organizados en forma de actividades secuenciadas,
que cobran sentido por la intencidn que motiva el proyecto, es un marco interesante para Ilevar a
cabo investigaciones en diddctica de Ia lengua escrita que puedan tener en cuenta la complejidad a

“que s ha hecho referencia. Las investigaciones de Milian (1994; 1996; 1999) se centran precisa-

mente en el analisis de la forma cémo los alumnos gestionan los distintos planos contextuales que
inciden en las situaciones de produccién de textos en la escuela y muestra de qué forma los dife-
rentes contextos inciden tanto en la representacion de la tarea que tienen los alumnos como en la
misma dinamica del proceso de composicién. La escuela es una institucion donde se cruzan y rela-
cionan numerosas voces y discursos. A ello se refieren, por ejemplo Cambra {1998) y también
Cicurel (1997), quien aborda la complejidad de los planos enunciativos que se interrelacionan en
las situaciones de dialogo en la clase de lengua extranjera y dice: "Se asiste entonces a una enun-
ciacion que se efectiia simultineamente en un doble marco; el marco de la clase que tiene sus
reglas de comunicacién y el marco de ficcion que se rige por otras distintas. (...) Es aqui donde tiene
lugar la superposicién enunciativa. La ficcion se ve en cierto modo "contaminada" por la finalidad
didéictica de la interaccion” (50).

Para avanzar en la comprensidn de esta dindmica podemos formularla en términos de tipos
de actividades distintas (Camps, 1994b; Camps y Ribas, 1996b, 1997; Camps, Ribas, Milian y
Guasch, 1997):

1) Un proyecto de redaccién de un texto, que tiene siempre un contexto que le da sentido.
Es decir, el texto se inserta en una situacién comunicativa real o simulada que, en cualquier
caso hace imprescindible que los estudiantes tengan en cuenta los pardmetros discursivos de
la produccion

2) Unas actividades de aprendizaje de las (o de algunas) caracteristicas del género discursi-
vo objeto. del proyecto: lectura y analisis de textos de referencia, ejercicios especificos, sin-
tesis orales de los conocimientos scbre el género, ete. (Camps y Ribas, 1997).

El interés de la investigacién de estos dos tipos de actividades radica en las posibles rela-
ciones que se dan entre ellas. La hipétesis de trabajo que ha guiado la investigacion es que las ope-
raciones de regulacioén interactiva del texto que se produce y las de regulacién de los procesos de
aprendizaje a través de la interaccién verbal se funden en lo que se denomina evaluacién formati-
va. La investigacion de Ribas (2000) se enfoca precisamente a la interfase entre los dos tipos de
actividades: la de produccién textual con sus objetivos propios y la de enseflanza y aprendizaje de
un género discursivo e indaga los mecanismos de evaluacién formativa que se manifiestan en la
articulacién entre ambos procesos. Asi la revision con la ayuda de pautas es a la vez instrumento
para revisar el texto y un momento de toma de conciencia de lo que hay que aprender a hacer para
escribir un buen texto perteneciente al género discursivo que se esta trabajando:

"Si la evaluacién formativa considera la adquisicién de conocimientos desde la perspectiva del
proceso que el alumno sigue para construirlos, nos hallamos ante una situacién que contempla dos
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procesos superpuestos e interrelacionados: el proceso de escritura y el proceso de ensefianza y
aprendizaje. La evaluacion formativa serd, en este marco, un elemento de regulacion que contri-
buird al desarrollo de ambos procesos paralelos." (Ribas, 1997),

En estas situaciones de regulacidn, el lenguaje se usa para hablar del discurso que se esta
construyendo en su funcion metalingiiistica (Camps, Ribas, Milian y Guasch, 1997) y a través de
este uso se toma conciencia de las caracteristicas del género discursivo objeto de uso y de apren-
dizaje.

Estas constataciones se convierten en argumentos para avanzar en una propuesta de ense-
fianza de la composicion escrita que parta de actividades de produccién global y para seguir avan-
zando en el andlisis de su interrelacién con los objetivos y contenidos especificos de aprendizaje
desde el punto de vista fundamentado en la conjuncion de los dos tipos de actividades con sentido.

La consideracion de la clase de lengua desde el punto de vista de las actividades comple-
jas interrelacionadas que en ella se desarrolla puede permitir aproximamos a los procesos de apren-
dizaje mas alla de las propuestas puramente técnicas, al tomar en cuenta las intenciones de los agen-
tes, en las cuales los aspectos cognitives, afectivos y sociales se integran de forma inseparable.

Ahora si, hemos llegado al final de nuestro viaje. Vemos de nuevo nifios y nifias que escri-
ben para hacer cosas: un informe de un experimento, de una observacién, un libro de cuentos, una
exposicion de poesia, la guia de su pueblo o de su barrio, una carta al director de un periddico, etc.
Pero estos nifios y nifias saben que esta actividad de lectura o escritura de textos, si se hace en la
escuela, tiene también como objetivo apropiarse de unos saberes que se hacen explicitos. Para pro-
gresar en el dominio de los textos no basta con hacer, hay que aprender también cémo son, qué
caracteristicas tienen los géneros discursivos que se estan utilizando y que tienen que aprender a
utilizar mejor. Los diversos instrumentos de mediacion intervienen en este proceso, y, sin lugar a
dudas, el mas importante es la compleja red de interacciones verbales con los compafieros y com-
pafieras y con el docente.

Los estudios sobre ¢l texto, sobre los procesos, sobre el discurso proporcionan a los docen-
tes e investigadores instrumentos para comprender mejor lo que ocurre en las aulas, para interpre-
tar con mayor conocimiento los progresos y las dificultades de los alumnos y para planificar las
situaciones de ensefianza de forma mas adecuada. Y sobre todo permiten comprender e interpretar
la diversidad de caminos que los alumnos siguen y que se manifiestan en las distintas voces que
conforman el didlogo que constituye la complejidad del discurso en los procesos de ensefiar y
aprender el lenguaje escrito. En este entorno el lenguaje escrito, como deciamos al inicio, puede ser
para los alumnos un instrumento de elaboracion de conocimiento del mundo, de si mismos y de los
demas.

B
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LA IMPORTANCIA DEL CONTEXTO EN LA PRODUCCION DE
LOS TEXTOS ESCRITOS EN LA ESCUELA

MARTA MILIAN!

Introduccién

En el marco del enfoque comunicativo propuesto en las bases del disefio curricular vigen-
te, 1a ensefianza de la lengua escrita en la escuela tiene planteado un problema de orden practico
entre el contexto de comunicacion efectiva y el contexto escolar. La disociacion entre escribir en la
escuela, para el profesor, y escribir con una intencién comunicativa para un destinatario concreto
es una de las cuestiones que desde la ensefianza se han abordado en repetidas ocasiones. Por un
lado, escribir (imicamente para el maestro se ha considerado como la causa del desinterés y la falta
de responsabilidad de los escritores escolares que solo escriben para que el maestro los evalue; por
otra parte, escribir para un interlocutor real, diferente del maestro, se ha visto como la chispa que
desencadena la implicacion en la tarea y el deseo de Ilevarla a cabo de manera adecuada y efecti-
va. Alolargo de la historia reciente de la ensefianza de la lengua existen ejemplos concretos de la
defensa de la comunicacién por encima de la instruccidn, con la figura primera y paradigmatica de
Freinet como punto de referencia indiscutible en esta tendencia; pero también se puede hablar de
criticas a una cierta posicion espontaneista que se ha derivado del modelo freinetiano y, en cierto
sentido, lo ha tergiversado. ;Como se puede conciliar esta dicotomia? Si circunscribimos la activi-
dad de escritura a la relacion maestro-alumno, limitamos las posibilidades de ejercitar el lenguaje
escrito en todos sus usos y, a la vez, centramos la atencién sobre todo en el lenguaje escrito como
codigo, escamoteando su valor como instrumento de comunicacion. Si nos centramos unicamente
en las actividades comunicativas, desatendemos, probablemente, el aprendizaje del lenguaje escri-
to. El planteamiento de situaciones comunicativas reales desde la escuela que integren objetivos de
aprendizaje constituye un reto que requiere su seguimiento desde la didactica. La diversificacion
de usos comunicativos escritos, por otra parte, diversifica también los objetivos de aprendizaje y
los aumenta en relacion al objetivo general de la adquisicion de competencia en lengua escrita, a la

vez que da pie a la consideracion de la adquisicidn de los usos del lenguaje escrito propios de cada
uno de los ambitos disciplinares.

Desde otra perspectiva, desde la didactica de la lengua como campo de conocimiento
emergente, es importante elaborar una teoria sobre la escritura en la escuela que parta de la reali-
dad del aula y de la realidad de los aprendices de escritor, que contraste y matice las propuestas ted-
ricas aportadas por los estudios sobre composicion escrita desde la psicologia cognitiva, desde la
psicologia sociocultural y desde las ciencias del lenguaje y de la comunicacién. Los objetivos que
la didactica de la lengua se plantea como disciplina emergente hacen referencia a la capacidad de
analisis, de reflexién y de intervencion en los contextos educativos a partir de unos saberes elabo-
rados también desde la didactica y para la didactica. Una teoria sobre la escritura en la escuela, atin
baséndose en las aportaciones de los estudios sobre composicidn escrita desde los campos citados,
debe tener en cuenta tanto la escuela como las funciones que la sociedad le atribuye: ensefiar y
aprender. Es decir, una teoria de la escritura en la escuela debe integrar el objeto del saber ~la com-
posicién escrita-, el marco en que se ensefia y se aprende -el contexto del aula, el contexto del alum-
no y ¢l contexto del profesor- y las relaciones que se establecen entre estas entidades.

! Universidad Auténoma de Barcelona
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En este marco sé plantea un primer problema de m:den tedrico sobre el concepto de con-
cexto. En efecto, la nocién misma de contexto se concepivaliza de maneras distintas segiin la pers-
ectiva que se adopte y el valor explicativo que se le otorgue. Se’debe tener también en cuenta la
complejidad del término: en lugar de hablar de contexto, s~e deberia hablar Propiamente de contex-
tos, de los diferentes contextos que intewien«?n en la.ensenanza y el aprendizaje de la composicién
escrita y de cdmo se construyen & interrelacionan dichos conte)_(tos en el aulg. Desde la didactica
de la lengua es preciso, pues, determinar no s6lo qué contextos intervienen, sino c6mo estudiantes
y ensefiantes aprenden a ser conscientes de ellos, como pueden tenetlos en cuenta y cémo pueden

gestionarlos en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Para desarrollar esta linea esbozada hasta aqui, en un primer apartado abordaremos la
nocién de contexto desde los estudios sobre la composicion escrita y desde las t_eorias d.e'l aprendi-
zaje. En la segunda parte del articulo, pondremos las bases para un modelo de 11.1t.e,ra.cc1on_ de con-
textos que incluye los distintos factores que inciden en ell proce:?(’J de composicidén escrita en la
escuela, y describiremos sucintamente, en relacion a la interaccion de_ contexto_s, el r_nodterlo de
secuencia didactica (SD) (Camps, 1994) como propuesta de inter\_fepcu')n y_de investigacion en
didactica de la lengua en la ensefianza y aprendizaje de la composicidn escrita. Elnallzlaremos el
articulo con algunas consideraciones ilustrativas de los distintos contextos que Intervienen y se
construyen durante el proceso de composicion escrita en el aula, que pueden sugerir algunas line-
as de actuacién y de reflexion a los ensefiantes.

1. El concepto de contexto - '
A lo largo de los ya casi treinta afios de estudios sobre los procesos de composicion escri-

ta se han puesto de relieve las diferentes perspectivas del concepto "contexto” y se ha. pl?,nteado la

conveniencia de establecer y delimitar las diferentes concepciones de contexto_que inciden en el

proceso de escritura. La propuesta de Piazza (1987) distingue tres 4reas de estudio desde las que se

puede abordar el andlisis del contexto en composicic’un. e_scrlta: . N

2) el drea de 1a psicologia, que concibe el acto de escrlb]..l' como una act}lv1.dad cogpltlva;

b) el 4rea de la sociologia, que concibe el acto de escribl_r como una actividad social;

¢) el area de la antropologia, que concibe el acto de escribir como un proceso cultural.

A pesar del intento de clarificacién de Piazza, observar el contelxto desde una sola de esltas
posiciones en el acto de escribir conduce a una vision parcial y no pertinente desde_ la perslpectw.a
de la did4ctica de la lengua. Es, como dicen Beach y Brdwell (1984), "como estudiar lfa lv’zda ani-
mal a partir de la visita a las joulas del zooldgico". Una teoria del context,o en composicion escri-
ta debe pretender integrar las diferentes perspectivas del contexto desd'e ambltos’ diversos € 1n.te-
melacionados en una vision propia, de manera similar a lo que hace Enrique Bernardez rparﬂa la llr}—
giiistica del texto, que compara a la ecologia. La lingfiistica del texto, como la e_colorglla, estuq’za
las relaciones que existen entre el texto y los diversos factores condicionantes @s:cologzcos, socio-
légicos, etc) y también la estructura del texto como totalidad. Asi, aprovechard los datos dz otras
disciplinas, pero con la finalidad de integrarlos en un marco nuevo, globc_n’. No se trata de una
suma, de un conglomerado de, sino de la elaboracion de algo nuevo a partir de ellos y de los que
obtiene auténomamente la misma lingiiistica del texto. 4 la hora de relacionar los elemclentos -sea
cual sea su procedencia-, surgirdn con frecuencia cuestiones que, precz'samem‘le gor_referzrs‘? a esaﬁ
interrelaciones, no habian sido objeto de estudio por parte de las disciplinas proximas

2 yéase Camps, 1990, 1994; y Bereiter y Scardanalia, 1992, entre otros
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(Bemardez,1982:242),

La investigacién sobre los procesos de composicién escrita ha pasado por diversas fases y
ha estado sujeta a multiples influencias. El concepto de contexto y de su funcion en el proceso de
composicion ha evolucionado también a lo largo del desarrollo de dichos estudios. Desde Ios pri-
meros estudios sobre composicién, surgidos en el marco de la psicologia cognitiva y ampliamente
divulgados’, en los que el contexto se reducia al contexto mental del escritor y el contexto social se
definia inicamente como "contexto retérico” sin diferenciar (Hayes y Flower, 1980), se ha despla-
zado la atencidn al contexto ektemo, social, en que el escritor estd inmerso®. En este sentido, Beach
y Bridwell (1984} definer las nociones de "contexto ampliado" y "contexto inmediato". El contex-
to inmediato se refiere a las demandas que se plantean al escritor en cada tarea de escritura y equi-
vale, en cierto modo, al contexto retérico de Hayes y Flower. El contexto ampliado hace referen-
cia al contexto sociocultural en un doble aspecto: en el sentido de contexto de uso del lenguaje
escrito, determinado socioculturalmente e histdricamente en el interior de las comunidades de dis-
curso; y en el sentido de contexto sociocultural del escritor. Se puede producir una separacion, un
desconocimiento o una no coincidencia entre el contexto sociocultural del escritor v el contexto
para el que elabora el texto, sobre todo en situaciones escolares en las que, por definicion, el alum-
no desconoce los usos sociales del lenguaje escrito que la escuela le propone aprender®, o existe una
separacion flagrante entre los contextos socioculturales de uso del lenguaje escrito y los contextos
de uso del lenguaje escrito propuestos por la escuela.

Los trabajos de algunos autores representativos de la tendencia sociocultural en composi-
cién escrita acentuan el caracter diverso del contexto retdrico’, y también el cardcter diverso de los
escritores (Bizzell, 1982; Brandt, 1986, 1992; Bruffee, 1986), y contribuyen, asimismo, a una
visién integradora de las perspectivas cognitiva y social sobre el proceso de composicion escrita.
Brandt (1986), por ejemplo, presenta el proceso de composicién como un didlogo entre escritor v
lector: ambos parten supuestamente de un conocimiento social compartido, aunque a distintos nive-
les, y crean un contexto también socialmente compartido a partir del conocimiento dindmico que
se manifiesta en su intersubjetividad®, El sentido dindmico del proceso constituye el foco de refle-
xi6n de autores como Nystrand (1989, 1990), Flower (1994) y Witte (1992), siguiendo los plante-
amientos del dialogismo de Bakhtine. Se preconiza un espacio contextual donde tiene lugar la
negociacion entre el contexto sociocultural del escritor y el contexto de uso social del lenguaje
escrito. Este nuevo espacio es un espacio dinimico, abierto, un espacio que se construye a partir
del dialogo potencial entre los dos contextos citados: el contexto del escritor y el contexto de recep-
cion o contexto de uso del escrito, marcado socioculturalmente. En realidad, constituye un nuevo
contexto, que se va creando durante el proceso de elaboracién del texto y que se modifica en fun-

’El estudio de Nystrand, Greene y Wiemelt {1993) aporta datos clarificadores sobre los factores que inciden en los diver-
sos momentos de la evolucion en los estudios sobre composicién escrita.

*Las situaciones de plurilingiismo y multiculturalismo que empiezan a manifestarse en nuestras aulas acentuan esta dis-
tancia, aunque esta separacién existe también en situaciones socioculturales compartidas y se manifiesta en grados diver-
sos en funcién de la edad de los escolares y de su entorne sociocultural,

*En la misma época avanzan asimismo los estudios sobre los diversos productos textuales desde la lingiiistica del texto y
del discurso. Véase Milian (1990) y Castella (1992).

“Las posiciones de Brandt (1986) son retomadas por las teorias sociointeractivas de la composicion escrita (Bronckart,
1985; Flower, 1994; Halliday, 1978, entre otros). El caricter dindmico del texto también se pone de relieve desde nuevas
tendencias en la lingilistica del texto, en confluencia con estas posiciones socioconstructivistas ¥ sociointeractivas. El
texto -y el lenguaje en general- se concibe como un fendmeno natural, complejo, dinmico y abierto, cuyo estudio slo se
puede abordar desde nuevas posiciones cientificas y epistemolégicas, como las teorias de las catastrofes ¢ la teoria del
caos (Bemardez, 1995).
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cion de la dinamica del proceso y de los factores que inciden en €l.

Linda Flower (1994) habla de "construccién de significado negociado”. Nystrand habla de
“reciprocidad entre escritor y lector”. También habla del texto como del "espacio de potencial
semantico" entre escritor y lector. Witte habla del desdoblamiento del escritor en dos identidades
que se intercambian constantemente durante el proceso: la identidad "situada” en el espacio de pro-
duccién, v la identidad "proyectada” hacia el contexto de uso del lenguaje escrito. La negociacion
en este contexto virtual o potencial determina, por consiguiente, otro contexto: el contexto de la
tarea o contexto de produccidn.

Desde la perspectiva socioconstructivista del aprendizaje, por otra parte, este espacio se
corresponde con el espacio de construccidn de. conocimientos que postula Vigotsky, en el que la
interaccidn social contribuye a la elaboracion subjetiva de conocimientos a través clle la partici-
pacién en situaciones compartidas, como han desarrollado otros autoFes: Brown, Collins y Duguiq
(1989); Lave (1988); Rogoff y Lave (1984). Desde la psicologia sociocultural (Lacasa y -S1lvestr1,
2001) se mantiene esta caracteristica dinimica de la nocién de contexto, que no-se clon01be como
algo estatico y dado, como un telén de fondo de lo que se desarrolla en el escenario, sino como una
entidad activa, "una relacién cualitativa entre dos entidades analiticas (;ficciones?) que tomamos
como estructura y funcién (la primera sincrénica y la segunda diacrénica). Es en este sentido como
se ha de interpretar "que se entretejen conjuntamente"[el entorno y lo que ocurre en €l], es una pers-
pectiva que problematiza los limites entre la tarea y el contexto, enfatizando como regla general
que ¢l objeto y aquello-que-rodea-al-objeto estdn constituidos por el acto de nombrarlos” (Cole,
1992:16). .

Centrandonos de nuevo en el marco de la composicién escrita, la aportacion de Donald
Rubin (1988) puede servir como sintesis a la clarificacién del concepto “con?exto", part.iendo df_: ’la
idea de considerar el lenguaje escrito como un fendémeno que tiene su origen en la interaccion
social y como un fenémeno que contribuye a la vez a dar forma al contexto social en el que apare-
ce. Rubin propone las siguientes perspectivas en la consideracién del contexto como construccion
social en la actividad de escritura: '

a) las representaciones sociales de los contextos de uso del lenguaje escrito, que fonn’am una
base de "contextos tipo" y corresponden al contexto ampliado del que hablibamos mas armi-
ba. Esta visién del coniexto tiene relacion con la idea de contexto cultural de Malinowski
(1923), retomada después por Halliday (Halliday, 1978; Halliday y Hasan, 1985) y la escue-
la de Londres desde la perspectiva de la lingiiistica funcional’. El concepto de " génern.:)s de
discurso”, y también los conceptos de "tipo de texto” y "tipo de discurso" son las nociones
basicas referidas a los usos de la lengua que se concretan siempre en relacién a unos para-
metros contextuales que determinan sus caracteristicas. En la enseflanza y apr.endizaje Qel
lenguaje escrito, estas representaciones actian como representaciones compartidas que sir-
ven de base a las tareas de escritura que se proponen’.

"En esta misma linea cabe hablar del New London Group (1996) que integra a conocidoslestudiosos de la ensefianza del
lenguaje, britinicos, americanos y australianos (Courtney Cazden, Bill Cope, Norman Fairclough, Gunther Kress, Sarah
Michaels, entre ellos). . . . . w oo de foxio”. La

' Es importante hacer referencia aqui a la oposicién entre las nociones de gé_nem’d}scurswo y_c%c tlpo’ e texto”. I g
diferencia reside, jusiamente, en la consideracidn del contexto sociocultural, implicita en la nocién de genero, asociada a
s1 vez a la idea de evolucién o cambio dindmico en funci6n de los cambios socioculturales. As1mlsmo,,en c_:l a.mbltc_) esico-
lar, cabe poner de relieve esta misma nocion de género ascciada a los usos escr’itos en ca_da uno de los amb]Fos curricula-
Tes, circunstancia que abre muchos interrogantes sobre los usos escritos en las dreas no lingiiisticas: su consideracion,
estudio y divulgacion, su ensefianza, y su evaluacién.
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b) la construccién dinamica del contexto durante la elaboracion del texto, como negociacién
entre escritor y lector sobre la base de unos conocimientos compartidos. El escritor negocia
con el lector un determinado contexto a través de las pistas que le ofrece en €l texto y que
definen los parametros sociales de la comunicacién. No siempre el lector acepta el papel que
se le asigna, e incluso su papel puede pasarle desapercibido.

¢) la colaboracién en la construccion del discurso, que se convierte en un fenémeno cada
vez mas presente en nuestra sociedad, y que en la escuela se ha considerado como un factor
facilitador de la tarea, o mediador en la construccién de conocimientos.

d) la "valencia social” atribuida al escrito, que determina las actitudes asociadas al uso del
lenguaje escrito y al lenguaje escrito como "lengua diferente", y también incide en las acti-
tudes hacia los que saben escribir. Esta perspectiva determina un contexto virtual del escri-
to, formado por las representaciones del mundo del lenguaje escrito que tienen los escrito-
res inexpertos, o los que no saben escribir, o los que pretenden escribir en un determinado
contexto -el mundo académico, una segunda fengua, etc. En este sentido, las representacio-
nes del mundo escrito que ofrece la escuela son determinantes para las representaciones de
los alumnos sobre el lenguaje escrito y sus usos.

CONTEXTQ | CONTEXTO |-~sf———— CONTEXTO
del , de ——— de
EMISOR PRODUCCION RECEPCION -
contexto de aprendizaje contexto de aprendizafe contexto de aprendizaje
Coné:cimientos Tarea Destinafario
) YYVYVY

comunicar

tnteractuar

transformar

el
conocimiento

Este breve repaso a la nocidn de contexto nos puede servir para poner de relieve dos cues-
tiones esenciales: de un lado, la necesidad de integrar desde la perspectiva didactica los diversos
factores que intervienen en el proceso de composicion escrita para contribuir a la elaboracién de
una teoria de la ensefianza y el aprendizaje del lenguaje escrito; de otro lado, la importancia de
algunas de las caracteristicas de la nocién misma de contexto, entre las que destacamos las siguien-
tes:

- el caricter dindmico de la idea de contexto, en oposicion al cardcter estitico y de "entor-
no dado” e inamovible;

- la relacién de la nocidn de contexto con la nocidén de actividad v con la nocién de cons-
truccion de conocimientos en situaciones compartidas;

- la- 1gteraccién de diversos elementos -de diversos contextos- en el espacio dinamico de la
actividad de escribir.

- / La importacia del contexto en la produccidn de los textos ex,
2, Hacia un modelo de integracién de contextos
La elaboracion de un modelo de interaccién de contextos constituye un intento de Teunis
de las diferentes perspectivas de "contexto” que intervienen en la produccion escrita con ef objetiri
vo de explicar las interrelaciones que se establecen entre ellas y proponer vias de actuacién parg 1a
mejora de la ensefianza y el aprendizaje del lenguaje escrito.

En el modelo que se propone (Fig. 1) se distinguen cuatro confextos que reunen los ele-
mentos de la nocién de contexto que se desprenden de los estudios citados en el primer apartado:
(a) ¢l contexto del emisor; (b) ¢l contexto de recepcién o de uso social del discurso escrito, (¢) el
contexto de produccién del escrito o contexto de la tarea, y (d) el contexto de aprendizaje del len-
guaje escrito y de sus usos, representado por ¢l entorno escolar.

Fig. 1: Modelo de interaccién de contextos en el proceso de composicion escrita

El contexto de produccién es el espacio central donde confluyen todos los contextos. Es,
por una parte, un espacio fisico, concreto, situado en un lugar y en un tiempo, y también un espa-
cio virtual y dindmico donde se construye el contexto de comunicacion entre escritor y lector. BEn
este espacio confluyen, pues, tanto el contexto de recepcion como ¢l contexto del emisor. En reali-
dad, es el espacio que los redne, o que los pone en contacto a través tanto de las representaciones
que el escritor tiene de los usos escritos como de las representaciones que construye a partir de la
modificacién de este conocimiento preexistente y de su adecuacion a los parAmetros concretos de
la situacion de comunicacion.

En el contexto de produccion se establece, por consiguiente, un puente entre las condi-
ciones y requerimientos especificos para una situacion concreta v lo que el escritor ya sabe -cono-
cimientos de orden diverso: sobre las situaciones de uso del escrito, sobre los elementos que las
determinan (destinatario, intencién, tema, ambito social, etc), sobre los procedimientos que ha de
seguir para elaborar el discurso escrito. Estos conocimientos se han construido en otras situaciones
de escritura anteriores, que han ido dejando un poso de experiencia que se activa y se actualiza en
cada nueva situacién de uso. El grado de conocimiento sobre las situaciones de escritura depende-
r4, por lo tanto, de la experiencia del escritor como escritor. Pero este conocimiento también esta-
r4 influido por la "valencia social" atribuida al escrito en su contexto personal -marco sociocultu-
ral- y por la representacion que se construya de la tarea y del contexto de recepcidn, influida a la
vez por la "valencia social” que s¢ atribuya al escrito en estos dos contextos (Heath, 1983; Rubin,
1988). Si el contexto de recepcion se circunscribe al maestro que valora Gnicamente la ortografia,
por ejemplo, o ¢l contenido, la representacion que el escritor se construya de la tarea se dirigira uni-
camente en un sentido: no cometer faltas o citar los elementos esenciales que el profesor espera
enconirar en el texto con la terminologia adecuada®.

Fl contexto de produccién es, en resumen, un espacio de confluencia dende se negocia la
relacion entre la intencién del escritor y las expectativas del destinatario. Es un espacio de comu-
nicacién virtual entre ambos, pero a la vez es un espacio de transformacién del conocimiento 2 tra-
vés de esta comunicacion y a través del contacto entre los conocimientos adquiridos y actualizados
vy la modificaci6n de estos saberes en virtud del reto que la tarea propone. En este clima de nego-
ciacion activa se promueve el aprendizaje siempre que se cumplan unas determinadas condiciones,

°Fl contexto de recepcién de los textos escritos en la éreas cummiculares no lingiifsticas es objeto de atencién en multiples
publicaciones. Véase, a titulo de gjemplo de las tareas de escrifura como "tareas ciegas", Gemenne (2001).
Wgase Milian (1994a y b) y Castellé y Milian (1997) para una siniesis de estas cuestiones.
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que provienen de dos espacios diferentes: del contexto de recepcién, que sirve tanto de reto como
de guia para el escritor; y del mismo contexto de produccion, en su calidad de espacio de media-
cién para el cumplimiento de los objetivos que la tarea propone.

Los estudios sobre las diferencias entre los procesos que siguen los escritores expertos y
los escritores no expertos y las investigaciones en el aula sobre las condiciones que facilitan la com-
plejidad del proceso de composicion (Bereiter y Scardamalia, 1987; Florio y Clark, 1982;
Flower,1979; Kirsch y Roen, 1990; Sperling, 1996, entre otros) sefialan la conveniencia de plante-
ar tareas de escritura para situaciones reales de uso del lenguaje escrito, asi como también la nece-
sidad de proponer instrumentos de mediacion durante el proceso (Applebee, 1984; Freedman,
1987, Freedman, Fiower, Hull y Hayes, 1995; Gere y Stevens, 1985; Graves, 1983)".

Las propuestas de mediacion que se han planteado para la escucla tienen como objetivo la
facilitacion de la tarea a partir de la presencia de un destinatario intermedio: la interaccion con el
adulto o con los compaiieros durante el proceso de escritura, conocida con el nombre de "writing
conference" o "peer conference"; o bién el planteamiento de tareas de escritura para ser realizadas
en colaboracion, también denominado "trabajo en grupo". Estas propuestas de mediacidn tienen
un doble objetivo: facilitar la complejidad de la tarea para los escritores que aprenden, que tienen
dificultades para gestionar y controlar diferentes aspectos del proceso y del texto (Milian, Guasch
y Camps, 1990; Camps, 1997), como han mostrado numerosos estudios sobre el proceso que siguen
los escritores inexpertos (Dyson, 1983, 1989; Freedman y Sperling, 1985; Graves, 1983}, y contri-
buir a la toma de conciencia de los conocimientos que se ponen en juego y de los procedimientos
de gestion implicados en la actividad de escribir, como paso indispensable para la interiorizacion
de estos conocimientos y procedimientos.

En el contexto de produccion en una tarea de escritura en grupo se produce la confluencia

de las actividades siguientes, que se manifiestan a través de la interaccion entre los participantes:

1. comunicar: hace referencia a la negociacion entre escritor y destinatario. Se lleva a cabo

a partir del "desdoblamiento” del escritor en emisor y receptor.

2. interactuar: hace referencia a la relacion entre los participantes en la tarea. Actia como

instrumento de mediacidn, tanto para la representacion de la tarea v del texte como para la

realizacién y el control de las operactones implicadas en la actividad de escribir.

3. transformar el conocimiento: hace referencia a la relacion entre los conocimientos adqui-

ridos a través de la experiencia, que se operacionalizan y adecuan a la situacidn, y los cono-

cimientos que se construyen durante el proceso.

Debemos hablar aun de otro contexto, que es el escenario activo donde se realizan las tare-
as de escritura, una especie de contexto mas amplio que actia como teldén de fondo en el proceso
de composicion de cada texto: el contexto escolar'. El contexto escolar se plantea no sdlo la reali-
zacién de un escrito para una situacion discursiva concreta, sino que se plantea que los estudiantes
aprendan a escribir para una multiplicidad de situaciones discursivas, es decir, que amplien su expe-
riencia en el uso de la escritura y que la conserven como saberes y procedimientos reutilizables. El

"En multiples ocasiones, €l contexto escolar se amalgama con ¢l contexto de recepeidn, como en los casos apuntados de la
exigencia ortogrifica, o de otras exigencias o "manfas" de los profesores. En estos casos, la "valencia social” atribuida al
lengnaje escrito puede variar también en relacién a los distintos destinatarios -los profesores de las distintas asignaturas.
"El modelo de secuencia diddctica (SD) no solamente se ha manifestado operativo para la realizacién de tareas de compo-
sicidn escrita sino también para la ensefianza y aprendizaje de las llamadas "cuatro habilidades" (véanse, como ejemplo, los
materiales diddcticos Ull de bou para el Ciclo Superior de ensefianza primaria, Barcelona: Barcanova,).
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contexto escolar es el ambito donde se ensefia y se aprende; este objetivo, instituciona) y social
atraviesa en paralelo a los demas contextos ¢ incide en ellos, de la misma manera que estos con:
textos inciden en el aprendizaje. La interrelacion de los dos planos, escribir y aprender a escribir
supone la organizacion del contexto de produccion de manera que permita la mediacién para 13’
construceion de conocimientos, de manera que se establezcan las condiciones necesarias para pasar
de la negociacion intersubjetiva a la interiorizacion del conocimiento.

3. La secuencia didictica (SD) :

El modelo de secuencia didactica elaborado por Camps (1994b) se propone el cumpli-
miento de estas condiciones, a partir de tareas de escritura”realizadas en colaboracion. Integra los
planteamientos de la tradicién pedagogica de Dewey y la Escuela Nueva y de la psicologia socio-
cultural, en el sentido que propone la implicacién de los estudiantes en una actividad propia del
entorno social y a la vez plantea la realizacion de esta actividad en grupo, para promover la cons-
truccién de conocimiento a partir de la interrelacion entre los alumnos, con ¢l profesor y con los
elementos materiales que contribuyen al aprendizaje. Por otra parte, dado que el modelo de SD est4
orientado a la ensefianza y aprendizaje de la lengua, es preciso hacer referencia a otros dos aspec-
tos que complementan su caracteritzacién: el papel del lenguaje como mediador en el aprendizaje,
idea-clave que proviene de la psicologia vigotskiana, en la base del modelo; y la nocién de activi-
dad discursiva como contexto de aprendizaje.

Ya en la formulacién y experimentacion del primer modelo de SD (Camps 1991/1994) se
puso de manifiesto que la actividad de los alumnos esta guiada por dos tipos de objetivos o reque-
rimientos: elaborar ¢l texto que el proyecto requiere y tener en cuenta los contenidos procedimen-
tales y conceptuales referidos al tipo de discurso propuesto, que el profesor presenta como objeto
de aprendizaje. Es decir, los alumnos no son Unicamente unos escritores que tienen como finalidad
"comunicarse”; tampoco son solamente unos alumnos que cumplen con una tarea esirictamente
escolar, orientada al aprendizaje de un determinado tipo de discurso. Se constata que escribir y
aprender a escribir se interrelacionan de maneras complejas a lo largo de la realizacion de la SD.

Desde la perspectiva del aprendiz, podemos destacar los siguientes aspectos en el modelo
de SD:
- implicacién en un proyecto "de produccién” en relacion a la realidad sociocultural y socio-
discursiva”. La actividad inherente al proyecto se desarrolla a lo largo de un proceso secuen-
ciado en el tiempo, de duracién variable en funcion de la naturaleza del proyecto y de la
dedicacion horaria que se le asigne, que se revela como crucial para la didactica de la len-
gua en el sentido que permite, por un lado, observar la relacion entre las dos lineas citadas
correspondientes a los objetivos discursivos y a los objetivos de aprendizaje y, por otro lado,

“Se propone, en ¢l proyecto implicado en la SD, la realizacién de un producto discursivo: elaborar un texto para un desti-
patario con una intencion definida, dar una conferencia o un recital poético ante un pablico concreto, leer para buscar
informacién sobre determinado contenido v utilizarla posteriormente, discutir y defender opiniones, organizar reuniones,
juegos, exposiciones, debates, presentaciones... El entorno sociocultural ofrece multiples gjemplos y ocasiones de uso de
las distintas competencias discursivas. Este entorno no excluye, naturalmente, el entorno de la escuela, come muestra
Camps (1994:26) cuande propone situaciones para escribir que suponen contextos de escritura ricos en el espacio fisico
escolar, y como también se pone de manifiesto en innumerables experiencias llevadas a cabo por los profesores en
muchas de nuestras escuelas. )

“En este sentido cabe hablar de la evaluacién formativa como compenente bésico en el modelo de SD. Se c‘onmbe e'l’
proceso de realizacién del proyecto en paralelo con el proceso de evaluacién, Véase Ribas (1997) para una informacién
mas detallada.
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permite la intervencidn del ensefiante como exponente de la accién mediada.

- motivacién para la participacién activa del alumno. La implicacién del alumno en el pro-

yecto estd ligada a la intencionalidad de las acciones que constituyen la actividad. El prin-

cipio de motivacion estd en la base de la actividad, es el motor que la impulsa y la transfor-

ma a la vez.

- participacion "con los demds" con una doble intencién: 1) la realizacién del proyecto; 2)

la construccidn de conocimiento sobre la actividad. Este punto reune los planteamientos

vigotskianos sobre el papel del lenguaje y de la relacién con los demés en el aprendizaje y

la nocion de dialogismo de Bakhtin.

Estos tres aspectos integran de maneras interrelacionadas los tres contextos base expues-

tos en el apartado anterior:

a) contexto del emisor, que se manifiesta en la motivacién y en la participacion del alumno

individual, y a la vez contribuye a la representacion de la tarea -de [a actividad- por parte de

los participantes en el grupo, circunstancia que a menudo genera confrontacion y nego-

ciacion entre ellos

b) contexto de recepcion, representado por el "proyecto de produccion”, a menudo también

objeto de negociacidn para llegar a una representacién compartida del proyecto

¢) contexto de produccién, representado por el espacio de participacién en grupo, espacio

que reune las representaciones individuales previas, las representaciones de la actividad,

individuales y compartidas en mayor o menor grado, y las acciones propias del proceso para

llevar a cabo el proyecto, asi como la mediacién del profesor o de otros agentes e instru-

mentos con la intencidn de desencadenar la construccidn de conocimientos y contribuir a
“ella'

4. Consideraciones sobre la interaccién de contextos en el modelo de SD: A modo de conclu-
sidn

La propuesta de trabajo por proyecios organizados en fotma de actividades secuenciadas
(5D, que cobran sentido por la intencion que motiva el proyecto, es un marco interesante para lle-
var a cabo investigaciones en didéctica de la lengua escrita que puedan tener en cuenta la comple-
jidad ala que se ha hecho referencia. Elhecho de que la actividad de produccion textual forme parte
de una actividad para aprender a escribir en €l 4mbito de la clase de lengua tiene una repercusion
considerable en lo que los alumnos hacen, en las decisiones que toman y en la forma de tomarlas.

El interés de la investigacion de estos dos tipos de actividades radica en las posibles inte-
rrelaciones que se dan entre ellas. La hipétesis de trabajo es que las operaciones de regulacién inte-
ractiva del texto que se produce y las de regulacién de los procesos de aprendizaje se realizan a tra-
vés de la interaccion verbal. El anilisis de las interacciones entre alumnos y con el profesor en el
proceso de composicién textual en colaboracion en el marco de SD pone de manifiesto, por consi-
guiente, de qué forma chicos y chicas implicados en la tarea de escribir un texto con sus objetivos
discursivos propios, se ven influidos por los distintos contextos que intervienen en la actividad. El
analisis de como los alumnos gestionan los distintos planos contextuales que inciden en las situa-
ciones de produccion de textos en la escuela muestra de qué forma los diferentes contextos inciden

tanto en la representacion de la tarea que tienen los alumnos como en la misma dinamica del pro-
ceso de composicion.

Los aspectos més relevantes que la investigacion pone de manifiesto en relacién a la inte-
raccion de contextos se destacan a continuacién:
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1. La diversidad de contextos de produccion que se manifiestan en relacién a los distintos
grupos de trabajo. Si cada situacién de comunicacion, 'cat.ia proyecto de escritura que se propone |
plantea la actualizacion o la elaboracién de unos conocimientos distintos, los procesos que se dan
durante la actividad de elaboracién del texto varfan de un grupo a otro en una misma aula. Es cier-
to que comparten todos un mismo proyecto para un mismo contexto de recepcién, pero también es
cierto que la dinamica en el interior de cada grupo sigue caminos distintos, que obedecen a facto-
res también diversificados. Los subprocesos implicados en el proceso global de composicién escri-
ta -planificacién, textualizacidn y revision- aparecen como elementos necesarios y centrales en
cada uno de los procesos grupales, pero con una variabilidad considerable por lo que respecta al
tiempo que se emplea en cada uno de ellos, al orden en que aparecen y a la importancia que se les

otorga.

Estas observaciones, corroboradas en investigaciones distintas (Camps, 1991/1994, :
Camps y Ribas, 1996, Milian, 1999, Guasch, 1999, Ribas, 2000) constituyen un punto de atencién |
para las propuestas de escritura que siguen invariablemente y para todos un uempo yun orden pau- \
tado para cada una de las operaciones. Y constituyen asimismo un reto para la didactica, en el sen-
tido de la necesidad de clarificar cuéles son los factores que inciden en el proceso de composicién
escrita en grupo para poder actuar de manera més eficaz en la ensefianza de la composicién escri-

ta.

2. La interfase entre la actividad de produccion textual con sus objetivos propios y la acti-
vidad de ensefianza y aprendizaje de un género discursivo -el contexto de produccién y el contex-
to de aprendizaje. Los mecanismos de evaluacién formativa constituyen justamente estos momen-
tos de relacion entre ambos contextos y procesos. Las actividades de evaluacién formativa, en la
experimentacién de distintas SD llevadas a cabo tanto en primaria como en s.ec_undaria3 corren en
paralelo con las actividades de composicién del texto. La experimentacién de dlyer_sos instrumen-
tos de regulacion de ambas actividades pone de manifiesto su posibilidad de medllam()n ¥, por con-
siguiente, ofrece vias de intervencion para la toma de conciencia de los aprendices dt=j escn.tor.

Se pone de manifiesto, asimismo, la influencia de los distintos contextos que mtenpe;nen,
en grado diverso segin la representacion que los grupos de trabajo se hacen de la.doble actividad.
En las investigaciones realizadas, los contextos determinantes varian en las dinamicas que se gene-
ran en cada uno de los grupos: algunas veces se da prioridad al contexto de recepcion (Milian,
1999), en otras el contexto del aula ha tenido una cierta relevancia, ya sea por el interés por con-
tentar al profesor, ya sea por la imagen que de ellos tendran los compafieros o los destinatarios
cuando lean el texto (Ribas, Farrera y Camps, 1996).

3. La diversidad de representaciones de la actividad por parte de los a.lumnosl es otro de
los aspectos que se pone de manifiesto en el analisis de las interacciones. Aqui entra:n en jucgo tanto
los contextos individuales de cada uno de los participantes -sus conocimientos previos sobre ell pro-
ceso de escribir, sobre el contexto de recepeién y sus ambivalencias, ya sefialadas, su experiencia
escolar previa en tareas de escritura, etc.- como el contexto especifico _de aula en el que se realiza
la actividad. En las investigaciones realizadas aparecen cuestiones relativas a la dlﬁcul,tz.ld de Tepre- .
sentacion de los pardmetros del contexto de recepcién -para quién se esgrib?: con qué intencion -1;
a los aspectos discursivos y textuales del producto escrito objeto de reahzacmp -gstructura tt?)(tl]; i
organizaci6n semantica del discurso, aspectos enunciativos, etc.; a los procedimientos propios de

i i i i ién, lo cual tiene una cierta légica
“Este tipo de preocupaciones siempre aparecen relacionadas con el contexto de recepcion,

en tanto que fenémenos propios de la comunicacién entre emisor y destinatario.
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proceso de composicion y a su organizacion -planificacidn, escritura, reescritura, lectura, revision,
edicion.

A menudo los maestros proyectamos nuestra representacion de las tareas que propenemos,
y estamos convencidos de la eficacia de nuestra propuesta, que no llegamos a contrastar con la
representacion que de ella se hacen nuestros alumnos. La implicacién de los alumnos en la con-
crecion del proyecto forma parte del modelo de SD a través de la negociacion colectiva y del esta-
blecimiento de criterios para su realizacién. Es preciso avanzar en la investigacion sobre este punto
para poder dibujar lineas de actuacion que contribuyan tanto a la toma de conciencia de los distin-
tos contextos que intervienen en la actividad de escritura por parte de los alumnos como a la capa-
cidad de gestionarlos de manera eficaz. ‘

4. El peso del contexto escolar es otra de las caracteristicas mds relevantes que se ponen
de manifiesto a lo largo del proceso en las SD observadas. QObviamente, la motivacién de los alum-
nos para la realizacién de los proyectos varfa en funcién de sus intereses, de la motivacion que
experimenten por el proyecto, y de otros parametros ficilmente deducibles. En este sentido, el con-
texto escolar ejercera su influencia en mayor o menor grado en relacidon inversa -o diferente- a la
motivacién que gjerza un contexto de recepcidn distinto de la situacion de escribir para el maestro,
Sin embargo, en las investigaciones realizadas, es interesante destacar que el contexto escolar apa-
rece en funciones distintas, que pueden dar [a medida de las representaciones de los maestros y de
los alumnos sobre la composicion escrita. Por ejemplo, surge siempre, en algun momento del pro-
ceso, la exigencia de la formalidad en el cédigo, pero una formalidad de orden general, que no
atiende a contextos de uso y que se manifiesta Unicamente en la caligrafia, los elementos paratex-
tuales, la ortografia, 1a morfologia, las repeticiones léxicas, en suma los aspectos mas superficiales
del texto. En cambio, no aparece como exigencia del contexto escolar casi ninguna preocupacion
por los fendmenos de cohesion textual, o de estructura textual especifica, ninguna preocupacién por
los fendmenos de enunciacion o modalizacién®, lo que puede constituir una asignatura pendiente
en la formacién de nuestro profesorado.

Otro de los fendmenos que aparece como influencia del contexto escolar se manifiesta en
los procedimientos, por ejemplo ¢l recurso a los diccionarios -no a las gramaticas- para aclarar
aspectos ortograficos o léxicos, y también el procedimiento topico del "borrador" y el "texto en
limpio”, que se reduce generalmente a "limpiar” de tachaduras y borrones la primera versidn, sin
meodificar casi ni la organizacion ni el contenido. Habria que revisar necesariamente estos habitos,
que no son mas que tics estereotipados que no conducen al aprendizaje ni a la competencia en len-
gua escrita, por lo menos no lo han hecho en las situaciones observadas.

5. El analisis de los procesos de produccion textual v de ensefianza y aprendizaje en las
SD ha puesto de manifiesto otro aspecto interesante de la dinAmica de produccion discursiva: el uso
del lenguaje para hablar del discurso que se estd construyendo, es decir la utilizacion de la lengua
en su funcién metalingiiistica. Las propuestas, las valoraciones, los comentarios que efectuan sobre
el texto que producen en colaboracion ofrecen una informacidn privilegiada sobre los conocimien-
tos que manejan, es decir, sobre su contexto personal -sus conocimientos- y sobre el contexto de
aprendizaje en el que estdn inmersos en relacion al contexto de uso del texto escrito que estdn rea-
lizando. Los enunciados metalingiiisticos y las reformulaciones nos dan pistas sobre la construc-
cién del conocimiento compartido, a niveles distintos de explicitacion y también de asimilacién por
parte de los participantes. La actividad metalingiifstica se desarrolla en niveles de conciencia diver-
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508, que se manifiestan en el contexto de produccion y se comparten, también a niveles diversos de
conciencia (Camps,2000; Camps y Milian, 2001; Milian y Camps, 2001). El anglisis de esta acti-
yidad metalingliistica a través de las reformulaciones permite acercarse no s6lo a los productos del
discurso sino a la actividad discursiva en si misma, en el proceso dinimico de produccién textual.
El trabajo de Camps, Milian, Ribas y Guasch (1997) y de Milian (1999) son evidencia de la inten-
sa actividad lingitistica y metalingiiistica que la produccion escrita exige y la forma cé6mo los ele-
mentos contextuales la condicionan.

Hasta aqui se han apuntado algunos aspectos que constituyen caminos de reflexién e
investigacién para la didactica de la composicién escrita en la escuela. Sin embargo, por encima de
las vias propuestas y de los logros alcanzados a partir de la puesta en practica del modelo de SD
como integracién de los elementos complejos que condicionan y contribuyen a los procesos de
composicién escrita y a los procesos de ensefianza y aprendizaje del lenguaje escrito, aparecen
otras prioridades en relacién con la didéctica de 1a composicién escrita, apuntadas Umicamente a lo
largo del articulo y subrayadas aqui, al final, como apuntes para desarrollar mas ampliamente. Me
refiero, en primer lugar, a los contextos de uso del lenguaje escrito propios de las materias curri-
culares no lingfiisticas (matemaéticas, historia, ciencias de la observacion,. ). {Cmo se inicia a los
estudiantes en los géneros discursivos propios de estos dmbitos? ;Como se hace conscientes, a los
profesores de estas materias, de la importancia de ensefiar los usos escritos propios de su ambito
cientifico para formar personas competentes y capaces de desenvolverse de acuerdo con los para-
metros socioculturales propios de cada area?

En segundo lugar, y en relacion a este punto, otro de los aspectos que requieren atencion
es la investigacién sobre las dificultades con que se enfrentan nuestros estudiantes en las activida-
des de escritura de los géneros discursivos propios de estas areas. ;Como adquieren conocimientos
sobre las estructuras textuales propias del informe de investigacion, de la descripcion de procesos
de observacién, de la comparacion de datos, de la divulgacién de resultados de observacién, de la
argumentacion, de la justificacion, de la demostracién, etc.? ;Como se reflejan estos conocimien-
tos en los planteamientos de ensefianza y aprendizaje del lenguaje escrito, y cémo se abordan estas
cuestiones en la formacion -inicial y permanente- de los ensefiantes de dichas materias?

Muchos otros inferrogantes surgen a propdsito de la relacién entre el contexto del area del
lenguaje y el contexto de las demas materias, entre el contexto de formacién de profesionales y el
contexto de trabajo de los profesionales de la educacion, entre el contexto de la investigacion en
didactica y el contexto de planificacion de los contenidos de ensefianza. No dejemos que estos con-
textos se hagan opacos, construyamos, como apunta Cole, un tejido que se realiza conjuntamente,
entre todos los que de verdad estén interesados por la mejora en la competencia escrita de nuestros
estudiantes.
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ESTRATEGIAS EFECTIVAS EN LA ENSENANZA
Y APRENDIZAJE DE LA ESCRITURA!

DAVID GARBRAITHA® y GERT RIJLAARSDAMB®

Del producto al proceso
' La ensefianza de la escritura ha cambiado radicalmente en los altimos veinticinco afios.

Hasta los afios 70 ésta se inspiraba en la retérica tradicional donde la escritura era considerada
como un proceso de traduccion de ideas a palabras de acuerdo con un grupo de reglas prescripti-
vas segin la forma de un texto. En este sentido, ensefiar a escribir implicaba identificar los rasgos
de un texto, resumirlos para los estudiantes, pedirles que practicaran produciendo textos con estas
caracteristicas v, finalmente, darles cuenta de la efectividad de su trabajo. Aprender a escribir supo-
nia aprender cémo transcribir el lenguaje a la forma escrita, aprender ortografia y gramatica; apren-
der las normas de estilo a través de modelos y aprender las estructuras textuales clasicas.

Este grupo de précticas y sus supuestos subyacentes se pusieron en duda en el trabajo pionero de
Emig (1971), quién llevé a cabo el primer estudio de los procesos empleados por los colegiales
cuando escriben, incluyendo los protocolos verbales de los nifios que hacen comentarios en voz alta
al escribir. También lo hicieron Britton, Burgess Martin, Mc Leod y Roseu (1975), quienes pusie-
ron de relieve las funciones subyacentes de los distintos tipos de escritura mas que los rasgos super-
ficiales de los textos en si mismos. Estag ideas fueron posteriormente formalizadas por Hayes y
Flower (1980) [ver ademas Flower y Hayes, 1980] en un modelo explicito de los componentes del
proceso de escritura. En este modelo se consideraba la escritura como un proceso de resolucion de
problemas en el cual las ideas se construian activamente con el fin de conseguir la comunicacion.
Ello suponia el uso de una variedad de habilidades cognitivas como traducir y revisar, que se apli-
caban recurrentemente bajo el control de un monitor.

Las claves de este nuevo planteamiento de la escritura son el énfasis puesto en los objeti-
vos mas que en las caracteristicas lingiisticas de los textos y la variedad de procesos implicados al
tratar de satisfacer esos objetivos, incluyendo en particular la construccién y evaluacién de ideas,
més que la traduccién de ideas a texto. Mientras que el aprendizaje de las reglas de expresion sigue
siendo un elemento del aprendizaje de la escritura, éste es considerado, no como la destreza fun-
damental de la escritura, sino como un elemento més entre tantos que constituye una fuente utili-
zable dentro del proceso total de la escritura. Ademds, aprender a escribir supone aprender los dis-
tintos procesos implicados en la escritura y aprender como coordinarlos para conseguir objetivos
que variaran en funcion del contexto, la tarea y el receptor.

Este cambio de énfasis [del producto al proceso] ha causado un profundo efecto en la forma de
ensefiar a escribir. Se ha disefiado una gran cantidad de actividades diversas para que los estudian-

tes adquieran la experiencia necesaria en el proceso de escritura y en cada uno de sus componen-

tes. Entre las actividades propuestas estan: escritura periodistica, discurso en parejas, colaboracion

en pequefios grupos, tormenta de ideas, subrayado, escritura libre, redaccion de borradores, revi-

si6n en pareja, escritura dirigida a diversos tipos de publico o publicacién de los trabajos de clase.

Dentro de esta variedad de actividades creemos que se pueden distinguir tres planteamientos, com-

plementarios entre si, de la ensefianza de la escritura:

' Traduccién del original ingles Aurora Caparrés Cayuela _
* Departamento de Psicologia, Universidad de Staffordshire, College Road, Stoke-on-Trent, ST4 2DE, Reino Unido.

* Escuela de Magisterio, Universidad de Amsterdam, 1091 6M, Amsterdam, Holanda.
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L. Aprender a usar la escritura como herramienta de comunicacién
2. Aprender a dirigir y coordinar los diferentes procesos que conforman la escritura
3. Comprender el contexto social dentro del cual esta inmerso el proceso de escritura.
Nuestro propésito en este trabajo es subrayar dichos planteamientos y relacionarlos con la
cuestion que nos ocupa,

Desarrollo de la cognicién intencional

El primer planteamiento resalta el carcter intencional de la escritura y se centra en ense-
fiar a los principiantes a que dirijan la escritura al objetivo de la comunicacién. El supuesto basico
aqui es que lo que distingue al experto del principiante, al adulto del nifio, es su distinta conside-
racién de los objetivos (ver; por ejemplo, Bereiter y Scardamalia, 1987; Hayes y Flower, 1986),
Asi, Bereiter v Scardamalia(1987) caracterizan la estrategia empleada por los nifios y los escrito-
res principiantes como una estrategia de "narracion del conocimiento” y la empleada por expertos
adultos como una estrategia de "transformacién del conocimiento”. La estrategia de narracion del
conocimiento es esencialmente un método de composicion de "pensar y decir", en el cual las ideas
se recuperan de forma asociada desde la memoria y se traducen directamente a un texto bien for-
mado. La planificacién suele consistir en un listado directo de contenido tal y como llega a la mente
y la revisién se limita a cambios de estilo de los rasgos superficiales del texto. El resultado es un
texto enciclopédico en cuanto al estilo: incluye el material relevante (en la mayoria de los casos se
comprende muy bien) pero carece del punto de vista distintivo o le falta la evidencia de una refle-
xion sobre las ideas. En coniraste, la estrategia de transformacion de ideas implica el disefio activo
de un texto que consiga la comunicacién con el lector. Las ideas no se recuperan directamente de
la memoria sino que estan construidas activamente y evaluadas con respecto al objetivo de la comu-
nicaci6n. La planificacién estd mucho méas elaborada y median en elia los objetivos del escritor; la
revision es mas extensa y lleva consigo cambios tanto en el contenido y la estructura como en los
rasgos superficiales del texto. El resultado es un texto mucho mas reflexivo, que muestra la evi-
dencia de un disefio, en el cual las ideas son seleccionadas y presentadas con el fin de conseguir un
objetivo de més alto nivel.

Esto no quiere decir que la narracidn de conocimientos no constituya en ocasiones una
estrategia de escritura efectiva. Los nifios, por ejemplo, pueden a veces producir una escritura con-
vincente sobre temas que les interesan especialmente; temas, en los que el sentido del objetivo apa-
rece ya implicito en el contenido. Del mismo modo los expertos pueden, al escribir sobre un con-
tenido familiar en un género familiar, emplear una estrategia aparentemente de narracién de cono-
cimientos puesto que el contenido relevante y los objetivos se activan automaticamente. La opinion
de Bereiter y Scardamalia es que los expertos adultos tienen la capacidad de emplear una estrate-
gia de transformacién de conocimientos siempre que sea necesario mientras que los nifios y los
escritores principiantes no.

Dado el diagndstico del "problema", Bereiter y Scardamalia entienden el propdsito de la
ensefianza como el desarrollo de una cognicién mds intencional que permita a los estudiantes incor-
porar objetivos comunicativos al proceso de escritura. Identifican dos grandes ingredientes que se
pueden usar para conseguir este proposito. En primer lugar, es necesario hacer ver a los nifios que
existe una gran variedad de actividades implicadas en la escritura, que incluye el establecimiento
de objetivos, la formulacién de problemas, la evaluacién de decisiones y la planificacion a la luz
de los objetivos y las decisiones. Esto no significa simplemente traducir espontineamente las ideas
que se presentan en un texto. Dado el cambio de concepeion de lo que significa la escritura, se les
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puede ofrecer una idea de los procesos implicados, como tienen lugar "en directo". Esto- se consi-
gue a través de la observacion de los modelos comprometidos en el proceso de escritura (por ejem-
plo, haciendo comentarios en voz alta mientras planifican un texto) y a través de la estimulacian
para que investiguen en sus propias estrategias y mediten sobre los procesos implicados.

En segundo lugar los nifios necesitan que se les ayude de forma directa a incorporar més
pensamiento préctico en su escritura. Una condicion previa es que se les debe poner tareas que
requieran su compromiso con la transformacion de conocimiento mas que tareas que puedan alcan-
zarse con una simple narracion de conocimientos. Por ejemplo, no siempre ¢s necesario [aungue a
veces sea til] que escriban sélo sobre aquello que ya conocen 'y que solamente necesita ser tradu-
cido; por el contrario, es necesario que se comprometan con tareas que les exijan meditar sobre sus
conocimientos y analizar la forma de concentrarse en una tarca comunicativa en particular. Dada
esta condicién previa, se puede ayudar a los estudiantes a que incorporen objetivos al proceso a tra-
¢és de "una facilitacién del procedimiento”: se les pueden ofrecer sugerencias externas que les inci-
ten a tener en cuenta distintos objetivos posibles y distintas lineas de accion en diferentes puntos
del proceso. A continuacién, puesto que tales procedimientos se van interiorizando, se pueden ir
retirando gradualmente las sugerencias externas hasta que sean capaces de llevar a cabo el proce-
o pot si mismos.

Un ejemplo concreto de la efectividad de tales estrategias lo ofrecen Bereiter, Scardamalia
y Steinbach (1984). Compararon un grupo de nifios a los que se les habia impartido un curso dise-
fiado segun los principios antes mencionados con un grupo de nifios que seguian con su rutina esco-
ar habitual. De esta manera, se ofrecié al grupo experimental un juego de tarjetas con indicacio-
nes que les sugerian una planificacién mas dirigida a la consecucion de objetivos. Ejemplos de las
indicaciones [tomadas éstas de un juego mucho més amplio] incluyen: "Un punto importante que
todavia no he mencionado es...", o bien "un ejemplo de esto es...". Al principio el profesor expli-
¢ el modo de saber qué indicaciones eran relevantes y como aplicarlas en la planificacion.
Ademés, a los estudiantes se les ofrecid el ejemplo del profesor mientras ellos planeaban una redac-
cién v se les instruy6 sobre estrategias para la resolucion de conflictos. La comparacion entre las
redacciones realizadas antes y después del curso mostro que el grupo experimental se dirigi6 hacia
un estilo de composicion ms reflexivo: demostraron desarrollar mas la reflexion durante Ja com-
posicién v sus redacciones tuvieron un estilo mas argumentativo que aquellas realizadas por el
grupo control.

Por tanto, el rasgo distintivo de este planteamiento, una vez asumida la existencia de com-
ponentes separados en el proceso de la escritura, es el intento de intervenir directamente para ayu-
dar a los estudiantes a que incorporen objetivos comunicativos en dicho proceso. Todos los estu-
dios que han utilizado técnicas similares, han conseguido mejoras similares en la aptitud para escri-
bir (véase, por ejemplo, Beal, Garrod y Bonitatibus, 1990; Graham v Harris, 1989).

Gestion del proceso o

El segundo planteamiento, complementario del anterior, se centra en un aspecto dls_tmto
del proceso cognitivo de la escritura. Esta relacionado, mas que con la paturaleza de la plamﬁca_-
cién, revision y otros procesos en si mismos, con la coordinacion de estos componentes de la escri-
tura dentro del proceso global. El supuesto basico es que el sistema cognitivo tiene una capacidad
limitada y que uno de los principales problemas a los que se enfrentan los escritores €s a la sqbre_-
carga cognitiva (Flower y Hayes, 1980). Asi pues, otra razén mas por la que fracasan los princi-
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piantes cuando dirigen la escritura hacia objetivos comunicativos es su tendencia a tratar la escri-
tura como un proceso unitario. En éste la planificacion, traduccién y revision se llevan a cabo
simultineamente cuando se realiza un borrador en vez de ser tratadas como actividades distintas.
La escasez de medios cognitivos resultante perjudica a la efectividad de cada actividad.

Ia consecuencia principal es que la efectividad de la escritura depende de la capacidad del
escritor para coordinar los distintos procesos implicados en el acto de escribir. Reflexionar scbre el
proceso de escritura no significa simplemente cuestionarse cémo un texto alcanza sus objetivos
sino en qué componente hay que centrarsé en cada uno de los momentos del proceso de escritura,
Breetvelt, Van den Bergh y Rijlaardsdam (1994) comprobaron que los indices de calidad del texto
estaban relacionados eon el momento en el que las distintas actividades se llevaban a cabo (gene-
rar ideas y releer el texto) més que con las cantidades absolutas que de cada actividad realizaban
los distintos escritores (ver ademas Rijlaarsdam y Van den Bergh, 1996). Aunque este estudio no
concreta la férmula para cambiar de un proceso a otro, si da a entender gue uno de los objetivos de
la ensefianza de la escritura deberia ser sensibilizar a los estudiantes respecto a los diferentes com-
ponentes del proceso y ayudarles a que sean més conscientes del cambio de una actividad a otra
dentro del proceso de la escritura.

Otro de los conflictos se da entre la generacién de ideas y la produccidn de texto (Collins
y Gentner, 1980). Por ejemplo, los nifios pequefios, para quienes incluso los mecanismos basicos
de transcripcion suponen un proceso complicado, se dan cuenta de que con menos recursos pueden
generar ideas. Bourdin, Fayol y Darciaux (1996) comprobaron que los nifios son mds capaces de
recuperar material cuando se expresan oralmente que cuando tienen que escribir su respuesta,
mientras que los adultos recuperan mas material cuando escriben sus respuestas que cuando las pro-
ducen oralmente. Atribufan esta interaccién al hecho de que, para los nifios pequefios, la demanda
de recursos basicos de la escritura reduce su disponibilidad para la operacién de recuperacion de
memoria; en los adultos, sin embargo, tales recursos se han automatizado y por tanto son capaces
de explotar la memoria externa de la escritura mejor que la del habla y asi elevar su nivel de recuer-
do en comparacién al modo oral de recuperacion.

Los estudios con grupos de mayor edad intentaron centrarse en la efectividad relativa de
las distintas estrategias de realizacién de pruebas. La recomendacion tradicional es hacer un esque-
ma previo a la escritura, es decir, centrarse en generar y organizar ideas en forma de esquema antes
de producir un texto completo (Collins y Gentner, 1980; Glynn, Britton, Muth y Dogen, 1982).
Otros (gj. Elbow, 1981; Wason, 1980) recomendaban la realizacion de borradores para evitar la pre-
sién existente durante la produccidn del texto: el escritor se concentra en reproducir sus ideas sobre
el papel, en prosa coherente, pero sin preocuparse de la organizacién o 1a expresion; a continuacién
se organiza este borrador y se pule la expresion durante la revision.

Existe la evidencia de que ¢l uso de esquemas estd asociado a una mejor calidad de la escritura,
cosa que no ocurre con el borrador (Kellogg, 1988). Sin embargo, otros (Torrance, Thomas y
Robinson, 1994) han sugerido que la aparente superioridad del esquema sobre el borrador se debe
mas a que el estudiante carece de familiaridad y de destreza en el uso de las estrategias de la escri-
tura que implican revisién, que a los beneficios de la planificacién per se. Ademas, Galbraith (1996)
ha comprobado que las preferencias por las distintas estrategias de realizacién de pruebas estén

relacionadas con las preferencias de cada escritor a la hora de presentar el trabajo [aunque de ello
hablaremos més adelante].
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La mayor repercusién de este estudio radica en la importancia de diferenciar entre los dis-
tintos componentes del proceso de la escritura. Realmente es esto lo que motiva muchas de las acti-
vidades realizadas bajo la bandera de la ensefianza basada en el proceso. Asi, actividades como la
tormenta de ideas, 1a realizacién de esquemas o la confeccion de un diario, son disefiadas para tra-
bajar la generacion de ideas; la escritura libre y la revisién diferida, estén indicadas para fomentar
la traduceién fluida; la revision por parejas v la colaboracidn, son propuestas para practicar la revi-
sion. Ademas, es muy 1til que los estudiantes reflexionen sobre los procesos que han empleado de
forma diferenciada. Es bien reconocido y admitido que la sobrecarga cognitiva puede perjudicar la
efectividad de los distintos elementos del proceso, especialmente con nifios pequefios. Hay menos
acuerdo con respecto a la existencia de un método ideal para combinar las distintas actividades,
habiendo defensores tanto de las estrategias de realizacion de borradores como de esquemas [por
pombrar las mas comunes). Puede que ningin método por si mismo sea necesariamente superior;
mds bien puede ser que los distintos métodos sean mas o0 menos apropiados para los distintos indi-
viduos, y que, en consecuencia, las distintas formas de aprendizaje puedan ser mas o menos apro-
piadas para los diferentes escritores.

La naturaleza social de la escritura.

El tercer planteamiento refleja el interés cada vez mayor por ¢l contexto social y motiva-
cional en el que se enmarca el proceso de la escritura (véase, por ejemplo, Bizzelll, 1982; Brandt,
1992; Nystrand, 1989). En un principio éste planteamiento surgié como una critica a las concep-
ciones cognitivas de la ensefianza y el aprendizaje de la escritura. Faigley (1985), por ej'emph),
comprobd que los objetivos que persiguen los escritores 1o son estrictamente p.ersonales, sino que
reflejan el origen cultural, personal y académico del individuo. Las dlfgrcncms entre escritores
reflejan no s6lo disparidades en sus habilidades cognitivas sino que manifiestan hasta qué punto
comparten los objetivos y comprenden las convenciones de la comunidad de hablantes a la que se
dirigen. En su forma mas radical, tales planteamientos niegan utilidad al_ examen de los procesos
cognitivos individuales; por el contrario, se centran en los factores socio-politicos que dan més
importancia a unas formas de discurso que a otras. Una reaccion mas moderada se ba;f;l en la inte-
gracion de las perspectivas cognitivas y sociales en la escritura a través de la construceion de mode-
los socio-cognitivos del proceso (Carter, 1990; Flower, 1994; Hayes, 1996; Nys:trand, 1989).'Esta
perspectiva implicé una revisién del proceso general de incorporacion de objetivos a _la lescrltura,
para centrarse en el estudio del proceso a través del cual los escritores conocen los ob_]etwos.d.e la
escritura en distintos contextos; ademas se pasé de examipar los conflictos puramente cogmtlvqs
de 1a escritura a estudiar los conflictos entre los objetivos de los escritores en las distintas comuni-
dades de hablantes a las que pertenecen o desean pertenecer. Examinemos por ¢ emplo, ¢l estudio
realizado por Flower, Stein, Ackerman, Kantz, Mc Cormick y Peck (1990) sobre un grupo de estu-
diantes americanos que intentaban realizar su primer ensayo a nivel universitario. Flower et al.
recopilaron comentarios en vivo de los estudiantes cuando éstos leian 1a§ fuentes parg el ensayo y
cuando lo planificaban y lo escribian; pero ademas completaron el trabajo con entrevistas sobre la
concepeion que los estudiantes tenian de la escritura académica y con un exar'r}en de los textos ¥
las notas que esos mismos estudiantes les proporcionaron. Su principal conclusién fue que, aunque
existian diferencias entre las estrategias de narracion de conocimientos y las de transformacién de
conocimientos, éstas no parecian hacer distincién entre alumnos mas aptos y menos. Por el c_ontra—
rio, el problema parecia residir en los objetivos a los que las estrategias se dlrlgiai'.l Y. €n paﬁlculm,
en la diferencia de criterios de los estudiantes y sus profesores respecto al prf)pos1to del discurso
académico. La cosa fue mas complicada puesto que el propdsito no era mar_n_ﬁesto en los rasgos1
superficiales del texto sino que eran criterios normalmente tacitos y no explicitados por parte de
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profesor.

El problema de la ensefianza reside en saber cudl es la mejor forma de hacer que los prin-
ciptantes comprendan los objetivos de la comunidad hablante a la que acceden. Por supuesto, parte
de esa comprension se consigue con el tiempo, conforme el estudiante se va familiarizando con el
contenido de la disciplina. Apenas sorprende la dificultad que tuvieron los estudiantes incluidos en
el estudio de Flower et al. para comprender los objetivos del discurso académico dada su relativa
falta de experiencia. Pero también esto es algo que los profesores tratan de abordar directamente.
Una de las estrategias consiste en intentar hacer explicitos los objetivos de la comunidad hablante
y enseflarlos directamente a los estudiantes (véase, por ejemplo, Swales, 1990). Surge entonces el
interés por informar a los estudiantes sobre la variedad de convenciones y de géneros especificos
con los que se encontraran,

De algin modo esto marca una vuelta al planteamiento basado en el producto. Sin embar-
go, existen importantes diferencias respecto a este planteamiento asociado a la retérica tradicional,
En primer lugar, este nuevo planteamiento no esta tan relacionado con los rasgos estilisticos gene-
rales de la buena escritura como con las funciones subyacentes que tales rasgos representan. En
segundo lugar, se da por hecho que el conocimiento de las propiedades funcionales no es suficien-
te. Uno de los problemas con el planteamiento basado en el producto es que las acciones y las con-
venciones expresadas en el texto no pueden ser catalogadas exhaustivamente, sino que estan siem-
pre en funci6n de una tarea especifica y del contexto en el que se sitiian. Los objetivos de los escri-

- tores no se encuentran en los topicos de un género, sino que emergen en el curso de la escritura.

Por tanto, la ensefianza de los géneros especificos viene normalmente acompafiada por un intento
de hacer que el proceso emergente sea mas explicito.

Una de las estrategias consiste en hacer que las tareas que los alumnos deben realizar sean
mas auténticas. El principal objetivo es construir tareas que materialicen el proceso deseado. La
idea es que los objetivos y problemas que surjan sean equivalentes a los que surgen en el proceso,
pero que no dependan de una descripcion de segunda mano [que pudiera estar incompleta o ser
excesivamente general]. Por el contrario, con las tareas auténticas, los escritores experimentarin
por si mismos el proceso de transformacién de su conocimiento, no hacia objetivos abstractos v
descritos externamente sino hacia una serie de objetivos emergentes generados en un microcosmos
dentro de la propia comunidad hablante.

Otra de las estrategias est representada por el uso de la revisién dirigida que consiste en
desarroliar las habilidades de relectura y reescritura del estudiante v finalmente su comprension de
los objetivos dentro de la comunidad de hablantes (Shriver, 1992). Ello significa que ¢l estudiante
produce un borrador de un texto al que responde el lector, bien sea su pareja o el profesor. El rasgo
crucial de esta respuesta es que el lector expresa en voz alta su pensamiento mientras lee el texto.
De este modo se permite al escritor acceso directo a los pensamientos que ¢l texto ha activado en
el lector. La ventaja es que ofrece un aprovechamiento directo de la reaccién de los lectores dentro
de la comunidad hablante e incorpora reacciones afectivas y cognitivas. Se¢ ha comprobado que
contribuye a la mejora de la habilidad de revisién asi como, y a largo plazo, a la mejora en la com-
posicion de un texto efectivo.

El planteamiento social de la escritura comparte el mismo énfasis en el proceso con los
estudios cognitivos de ésta, pero en este caso la escritura es tratada no como un simple proceso indi-
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vidual sino como una interaccién entre el escritor y el lector. El fin sigue siendo hacer que los obje-
tivos de la escritura sean més explicitos, pero admitiende que estos objetivos no se limitan a pro-
piedades fijas de determinadas formas del texto o a una reﬂexién sobre principios cognitivos gene-
rales sino que son propiedades que surgen de la interaccion entre el escritor y el lector dentro de un
grupo contingente de convenciones en unas comunidades hablantes especificas.

Ademas de subrayar la naturaleza socialmente contingente de los objetivos de la escritu-
ra, existe una conciencia cada vez mayor de que la escritura no es un proceso cogmt?vo neutral en
el que los distintos objetivos se adoptan o descartan sin mds dependlendo de las exigencias de la
situacion. Moverse desde un grupo de convenciones a otro implica no solo un conﬂlcto.personal
sino ademds uno puramente cognitivo: tener que elegir entre diferf':ntc?s [ECUTSOs que Compiten entre
si. Puesto que las comunidades de hablantes proporcionan a los 1n_d1v1duos los medios n}e’cesanos
para construir sus identidades, las lealtades de los individuos hacia una o otra convencion no se
aceptan o descartan a voluntad sino que se negocian dentro de un proceso no c‘a.tl'eptc dle conflictos.
Es mads, existen diferencias entre los distintos grupos segiin la facilidad para dirigir, o intentar, una
transicion entre una comunidad y otra (Flower, 1996). Estos conflictos no se restringen ,al Erupo
sino que son parte intrinseca del proceso individual de escr'itura. Algunos e’scrltores (véase, por
gjemplo, Elbow, 1981; Galbraith, 1996; Wason, 1980 b) mant1egen que la razon por laquela escri-
tura resulta dificil incluso para escritores expertos es porque existe un conflicto entre la ngce&dad
de autoexpresion y la nécesidad de acatar una serie de imperativos externos. Con demalslada fr':e-
cuencia, el escritor, al intentar acatar esos imperativos, pierde de vista lo que realmepte quiere decir.
En casos extremos, la alienacion resultante puede llevarlo a escribir clichés (Boice, 19.94). Ur}a
solucién a ese problema seria incentivar la realizacién en la e;;cuela de t'fu'eas de escrlfura} mas
expresivas, como la escritura libre o la realizacion de un diario. Estar? no serian un ﬁn en sf mismas
sino un vehiculo que permitiera a los escritores captar con sus propias palabras la vision personal
de un tema y poder utilizarlo posteriormente en tareas mas formales. Est(_} no €s, por supuesto, algo
caracteristico del planteamiento social en oposicién al cognitivo. La dli.'e.renma es que, desde el
punto de vista social, la fuente del conflicto no es tanto la sobrecarga cognlltlva como la.pugna. f:ntre
]a concepei6n del autor, privada e inarticulada, de un topico y los 1mpelratwos de su articulacion en
el seno de un grupo de convenciones piblicas, asf como las preocupaciones por la respuesta de los
lectores hacia los pensamientos privados de uno mismo.

Este planteamiento ofrece las estrategias de elaboracion de bqnadores desde ofro punto de
vista. Las estrategias de realizacién de borradores [o escritura generativa, como Wason (1980 a, l?)
prefiere llamarla] y de planificacién de esquemas no son simples formas Qe reducir la_ carga cogni-
tiva durante la escritura, sino que permiten a los escritores satisfacer los d?ferentes ijetlvos socia-
les. Asi pues, la planificacién de un esquema tiene la ventaja de que pt':rmlte al escritor controlar el
modo en que presenta las ideas en publico y la desventaja de que, gl imponer unror_den prematuro
de pensamiento, puede oscurecer la concepcién emergente del escritor sqbre e_] F(:JpI_CO; lf; f:labor?.—
cién de borradores tiene la ventaja de que permite al escritor capturar su disposicion 1m1_31101ta h:alma
el topico, pero la desventaja de que el texto tiene que ser revisado para conformar los_ 11T1perat1v_os ‘
externos. De acuerdo con la idea de que tales estrategias son un medio de alcanzar objetivos socia-
les distintos mas que, o ademas, de gestionar la carga cognitiva, Gal'l,)raith (1992, 1996) ha (ijtt)sczr—
vado que existen marcadas diferencias en las estrategias de elaboracién de borradorejs por p;aén el e
los estudiantes, siendo una funcién de los objetivos de auto-presen‘c’aqon del escritor. Es 0s
"low self-monitors”, para quienes los objetivos expresivos son lo mas importante. Estos generan
mis ideas nuevas a la hora de escribir prosa que cuando realizan notas durante la planificacion y
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prefieren usar la escritura generativa en la cual se revisa un borrador inicial de prosa espontinea
para cumplir con los imperativos retdricos. Por el contrario, los "high self-monitors”, para quienes
los objetivos sociales son lo mas importante, generan mds ideas nuevas durante la planificacion en
forma de notas que cuando escriben en prosa y prefieren usar las estrategias de elaboracion de
esquemas en las que se utiliza un plan para controlar la produccion del texto en si mismo.

La mayor repercusion de este estudio es que los diferentes individuos pueden beneficiar-
se de los distintos tipos de instruccioén, Los "low self-monitors" pueden beneficiarse mas de la ins-
truccion explicita en la revision; por el contrario, es posible que los "high self-monitors" necesiten
una instruceion més flexible en la planificacién. En general, pueden ser necesarios unos y otros
tipos de instruccién dependiendo del contexto social especifico en el que tengan lugar. Por ejem-
plo, un estudio reciente de Torrance, Thomas y Robinson (1993) comparaba la efectividad de tres
cursos distintos de ensefianza para estudiantes recién graduados. El primer curso estaba centrado
en el producto: trataba de ensefiar las reglas generales del inglés correcto y de hacer que las reglas
del discurso académico fueran explicitas. En otras palabras, se concentraba en ayudar a los estu-
diantes a que entendieran los objetivos explicandoles la naturaleza del producto esperado. El segun-
do curso se centraba en las estrategias cognitivas, ensefidndoles una variedad de métodos distintos
para la planificacion [basado principalmente en las estrategias derivadas de Flower, 1989]. Se le
considera un planteamiento cognitivo puro que se centra en ayudar a los estudiantes a que dirijan
su escritura més a los objetivos. Finalmente, el tercer curso combinaba la estrategia de escritura
generativa con la revision compartida: se animaba a los estudiantes a que produjeran borradores
espontdneos sin planificacion y estos borradores se usaban después en varios gjercicios de revision,
incluyendo un gjercicio en el que un compafiero lee ¢l texio del escritor y expone en voz alta su
parecer. Aunque en general todos estos cursos les parecieron igualmente ttiles a los estudiantes,
hubo grandes diferencias individuales entre ellos [una cuestién interesante es como éstas se rela-
cionan con la variable de autoevaluacion - self-monitoring - investigada por Galbraith,1992-1996].
Sin embargo hubo diferencias significativas en el curso en cuanto a los indices posteriores a los
tests respecto a la legibilidad y productividad: el curso centrado en el producto y el curso de escri-
tura cognitiva habian mejorado la legibilidad y la productividad, cosa que no ccurrio con el curso
de estrategias cognitivas. Torrance et al. [siendo siempre cautos debido a lo elemental de los resul-
tados] sugirieron que la razon del éxito de ambos cursos podria radicar en el hecho de que tuvie-
ran’en cuenta la aparicién de un conocimiento retérico inadecnado en el proceso de escritura. El
curso centrado en el producto lo consiguié directamente, familiarizando a los estudiantes con las
convenciones de la comunidad investigadora; mientras que el curso de escritura generativa lo hizo
indirectamente, eliminando el imperativo durante la produccidn inicial del texto y a continuacion
completindolo con la interaccion entre los miembros de 1a comunidad investigadora.

Aunque el reciente interés por la naturaleza social de la escritura marca de algin modo
una "vuelta al producto”, es un sentido del producto mas profundo: algo aleatorio, que varia segin
el contexto social y que forma parte del proceso total de Ia escritura. En realidad, podriamos decir
que se ha ampliado el concepto de proceso: ya no se centra ni en un individuo ni en factores pura-
mente cognitivos, como la incorporacion de objetivos o la gestion de la carga cognitiva, sino que
ahora incluye el proceso de comprensién del lector, el origen y la adquisicion de objetivos en dife-
rentes contextos y la gestién de objetivos sociales en conflicto. El factor comiin es el énfasis en la
apertura del proceso de escritura a examen v la reflexion: se anima a los escritores a que reflexio-
nen scbre sus propios procesos, sobre las distintas actividades que conforman el proceso total y
sobre las presuposiciones y supuesios subyacentes a las convenciones retoricas. Los diferentes
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planteamientos no son tan antagonistas como més o menos relevantes en log distintos CO;[
en las distintas etapas de desarrollo. Asi pues, los nifios mds pequefios se pueden beneficiar mas d{
las intervenciones directas en los procesos cognitivos de incorporacién de objetivos ¥ gestion de la
carga cognitiva. Los estudiantes mayores o aqqellos que estén en transicidon de un grupo de con-
venciones a otro, pueden beneficiarse més de la instruccion que se centra en la explicacién de las
convenciones o en la gestién de objetivos conflictivos.
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ENSENAR A PLANIFICAR O ENSENAR A ESCRIBIR

ISABEL RiOS*

Introduccién

En este trabajo nos centraremos en las actividades de planificacicn del texto consideran-
dolas como un conjunto de operaciones esenciales del trabajo de escritura en el aula. Naturalmente
no debe perder de vista el lector que el proceso de composicion requiere, de acuerdo con los ans-
lisis ya clasicos de los procesos implicados en la produccién escrita, el funcionamiento de tres sub-
procesos: la planificacion, la textualizacion y la vevision. Posteriormente haremos referencia a las
implicaciones de esta consideracion global de los procesos, ya que no puede hacerse una total abs-
traccion de ninguno de ellos por separado.

La planificacion come actividad cognitiva que los sujetos realizan en interaccion social y
en diversas sitnaciones y contextos ha sido objeto de estudio por autores como B. Rogoff (1993)
entre otros. Relacionaremos inicialmente el concepto de planificacion del texto escrito, abordada
en este trabajo, con las aportaciones de esta autora, quien considera que la planificacion exige ope-
raciones de reflexion y de atencién conjunta durante la accién, lo que le lleva a hablar de planifi-
cacion en la accion.

En el campo de la didactica de la lengua hay que plantearse las teorias que sustentan la
accion en el aula como un instrumento que ayuda a comprender los fendmenos y a disefiar las acti-

vidades que se dan en ella. As{ pues, entre las diversas consideraciones tedricas queremos destacar -

por un lado la importancia de la meta que el aprendiz y el €xperto [en este caso el nifio ¥ el docen-
te] se plantean frente a la tarea que les ocupa. Esta meta determina el sentido y hace significativa
la actividad.

El otro aspecto de gran interés es la relacion entre planificacion e interaccion social.
Rogoff se interesa por la actividad deliberada del adulto por ayudar al nifio a conseguir sus metas.
En los planteamientos diddcticos que subyacen a este articulo esta idea cobra especial relevancia
dada la pretension de que las conductas de planificacidn-del texto escrito que el nific puede y debe
llevar a cabo en las etapas de aprendizaje inicial, en Ta primera infancia, no son realizadas de forma
auténoma, sino que se construiran progresivamente gracias a la interaccion y la intencionalidad del
adulto respecto a los mecanismos y tareas necesarios en la accién conjunta de escribir.

La idea de la construcciéon del conocimiento como actividad social fundamentada en las
teorfas de Vigotsky, por un lado, y el conocimiento de los procesos cognitives implicados en la
escritura por otro, han desembocado en una aceptacion generalizada de la importancia de la inte-
raccion oral en la adquisicién y el desarrollo de la competencia escrita (Camps, 1994). En esta linea
propugnamos una didactica de a lengua. escrita que considere la interaceién oral como principal
instrumento para. ayudar a planificar el texto escrito (Scheneuwly, 1995 -2003-)

Diferentes conceptos de la planificacién’
De los estudios que se han ocupado de las operaciones que el escritor lleva a cabo cuan-

'Para un estudio més exhaustivo cf. Camps (1994: 53-56)
*Universitat Jaume I de Castellé
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do realiza tareas de redaccién de un texto, algunos han puesto el énfasis en las decisiones inicialeg
sobre el tema de escritura. Otros, sobre el "focus” o las claves semanticas para centrar dicho tema
Fin otros casos se han fijado especialmente sobre las palabras o las conexiones de éstas con Jag
ideas (Pianko, 1979; Perl, 1979).

Entre ellos, los de mayor interés en nuestra opinién tanto por la claridad con que muestran
los procesos implicados, como por la consideracién de recursividad de los procesos durante todo
el texto escrito, son el conjunto de investigaciones de Hayes y Flower (1980, 1986). Estos autores,
de gran influencia en estudios posteriores, han incidido en las operaciones implicadas en la com-
posicion de textos concretandolas en las fases de planificacion, textualizacion y revisién. A ellas
dedicaremos especial atencién mas adelante.

Seglin estas concepciones "e! proceso de composicion comienza cuando se presenta
delante del escritor una situacion retérica” (Camps, 1994:37). Esta situacion le exige al escritor
una atencién a los temas y argumentos del texto, a la disposicién de las partes y a la disposicion de
las unidades menores [palabras]. De este modo, la actividad de establecer los objetivos de la escri-
tura del texto en un primer momento se cruza con la de generar ideas y la de organizarlas. Estas
operaciones, deliberadas, constituyen algunas de las caracteristicas del lenguaje escrito, a diferen-
cia de las exigidas en la conversacién, por ejemplo. En la interaccion oral los requisitos del texto
se van presentando tal y como avanza el didlogo y los interlocutores van resolviendo los problemas
que aparecen en la comunicacion. En el lenguaje escrito, la situacion de distancia entre emisor y
receptor exige una planificacién del mensaje, ya que éste debe ser cuidado y permitir la compren-
si6n del lector.

Los modelos de etapas (Emig, 1971) consideraban la planificacién como la parte del pro-
ceso de composicion que va desde que el escritor se plantea escribir hasta que realiza el acto gra-
fico. En realidad la planificacién considerada asi es la pre-escritura del texto. Los estudios que se
preocuparon de analizar esta etapa del proceso pretendian determinar las relaciones entre la dura-
cién, las caracteristicas de las actividades realizadas y la perfeccién del producto. Los escritores
expertos usaban esquemas, borradores y utilizaban mas tiempo para planificar que los inexpertos.
La caracteristica de esta concepcién es que no contempla la actividad de planificar como recursi-
va. Se acaba de planificar cuando se empieza a escribir el texto.

Scheneuwly y Dolz (1987) sostienen que la planificacion es el conjunto de operaciones
pre-lineales que se dan antes de la textualizacién. Por lo tanto, en ella no se manifiestan todavia las
unidades lingiiisiicas que configuran el texto escrito. |

Esperet y Piolat (1986) afirman que la planificacién es la etapa en la que se da forma al
texto: textual, semantica, sintictica y 1éxica. Esta es, pues, una concepcién mas amplia. En la
misma linea estdn las aportaciones de Cooper y Matshuhashi (1983) quienes en sus estudios, cen-
trados mientras los escritores realizan la tarea de escribir en tiempo real, mantienen la hipétesis de
que existen dos tipos de planes: a nivel del discurso [en ellos se preocupan de la audiencia, del tipo
de discurso y de texto] y a nivel de la frase [el escritor tiene que coordinar y/o ordenar las frases
de] texto y atender a la formacion interna de cada una de ellas].

Si todo este conjunto de tareas conforman la fase de planificacién, incluidas la forma sin-
tactica y léxica, la tarea de textualizacidén queda reducida a la escritura grifica del texto y al acto
fisico de escribir.
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El modelo de Hayes y Flower

Hayes y Flower (1980) se fijan especificamente en las operaciones implicadas en el pro-
ceso de composicion y caracterizan la planificacién como el conjunto de operaciones para estable-
cer los objetivos, generar y organizar las ideas. Segin estos autores la funcién del proceso de pla-
nificacién-es: "Tomar la informacién del contexto y de la memoria a largo plazo y utilizarla para

establecer objetivos y el plan que exige la produccién del texto para que alcance los objetivos".
{Hayes y Flower, 1980:12).

Los planes que distinguen estos autores durante el proceso de composicién de un texto
son:
1. Planes de procedimiento, orientados a plantearse y responder al problema retérico.
2. Planes de contenido, relacionados con la informacién necesaria para escribir.

3. Planes para componer, que permiten la toma de decisiones sobre la composicién del texto y
generar conocimientos.

Por otro lado, las estrategias orientadas a conseguir estos planes se concretan, segin los

mismos autores, en tres subprocesos: generar ideas, organizarlas v establecer objetivos.

a. La generacién de ideas exige al escritor una exploracién del tema, la asociacién de ideas,

explorar las posibilidades de relacionarlas y seleccionar las mas relevantes, ete.

b. La organizacién de las ideas comporta seleccionar entre los materiales disponibles en

relacion al tema y ordenarlos de acuerdo con un plan de escritura.

c. El establecimiento de objetivos es un aspecto ligado a la misma generacion de ideas.

Tener en cuenta a la audiencia o contemplar la finalidad social del texto condicionan y a la

vez ayudan a la seleccion de aquellas.

Por otro lado, hay que tener en cuenta que estas operaciones son recursivas y no lineales;
pueden darse en cualquier momento de la produccién del texto. Esta es también la perspectiva de
Matsuhashi (1981, 1982, 1987) quien vincula la planificacién a todo el proceso de redaccion,
incluidas la textualitzacion y la revisién. En este sentido hemos mencionado anteriormente la estre-
cha vinculacion de los procesos de produccion del texto.

Desde nuestro punto de vista, ésta es una perspectiva adecuada. Hay que considerar que
las operaciones propias de la planificacion, especialmente las de generacion y organizacién de las
ideas, deben contemplarse durante todo el proceso de forma recursiva. La textualizacién v la revi-
sion requieren la consideracion de los planes iniciales [de los objetivos]; también la reorganizacién
y/o nueva generacién de los contenidos tematicos, las ideas y los conocimientos gestionados para
formular el texto. Por tanto, podemos encontrar segurameénte muestras de operaciones de planifi-
cacion durante todo el proceso de redaccion,

En este sentido compartimos con estos autores que las operaciones que se realizan en esta
"fase" de planificacion se encuentran también, al menos en parte, en los momentos temporalmen-
te dedicados a Ja textualizacion y la revision. No obstante, en las actividades de aprendizaje de los
niveles iniciales de ensefianza se deberian diferenciar bien los procesos, al maximo cabria decir,
con la finalidad de permitir al aprendiz [normalmente nifios y nifias, inexpertos todavia incluso en
el uso del cédigo] el dominio progresivo de cada uno de ellos. Fsto no quiere decir que las opera-
ciones realizadas en la planificacion no se recojan de nuevo y se Tepitan si es necesario cuando se
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textualiza y se revisa el texto. Habria que abordar en profundidad la manera de proceder e todas
las fases del proceso de composicion para asegurar el funcionamiento en los aprendices de todas y
cada una de las operaciones y sub-operaciones implicadas, dotando a la redaccién del textq de la
continuidad necesaria para escribir con sentido (Mercer, 1997)

Por todo lo anterior, aunque aceptamos de forma definitiva esta idea global e implicada de
planificacién , nuestro concepto se ampara por un lado en el conjunto de operaciones caracteriza-
das por Hayes y Flower y por otro en un limite temporal, Este limite temporal enmarca lo que 1la-
maremos episodio de planificacion del texto, considerado desde el momento en que se ha tomado
1a "decision" [el educador y los nifios conjuntamente] de escribir sobre un tema concreto, hasta que
se ha consensuado como seré ese texto y éste pasa a ser escrito [textualizacion].

Dicho de otro modo, en este marco la planificacion contiene el conjunto de operaciones,
vehiculadas a través del lenguaje oral, realizadas en colaboracién adulto-nifios, para establecer los
objetivos, seleccionar y ordenar las ideas sobre qué y c6mo escribir ei _texto. Estas operaciones se
desarrollan en el periodo que va desde el inicio de la actividad de escritura hasta que,el texto esta
preparado de forma oral para ser escrito; es decir, hasta que se dispone de lo que podriamos llamar
textualizacion oral.

A esta concepcién de la planificacion contribuyen las condiciones de las aula_s de educa-
cién infantil en las que proponemos realizar tareas de planificacion de los textos escrltoef, ‘Pésica-
mente por la edad de los nifios y sus conocimientos del codigo. Los textos y las caracteristicas de
los textos socialmente pertinentes en un aula de educacion infantil (Fons, 1999), como notas, narra-
ciones, cartas, textos explicativos, listados organizativos, etc., confribuyen igualmente a facilitar
esta planificacion oral que ayuda a construir la habilidad en los nifios.

Implicaciones escolares de las teorias sobre la planificacién del texto ' '

Como se viene manifestando a lo largo de esta exposicion, el objetivo que este articulo
persigue al considerar los diferentes aspectos implicados en las operaciones de planiﬁcacifm del
texto escrito es determinar estas operaciones y procesos como objeto especifico de ensefianza-
aprendizaje. Y mis concretamente en las actividades dedicadas a la er_lss.aﬁanza inicial Fie la eseri-
tura. Para ello, hay que tener en cuenta las condiciones que en las actividades de aula influyen de
forma particular en cada operacion.

En diversos estudios algunos autores han sefialado las dificultades de los escritores—apren—
dices en el proceso de generacion de ideas. La causa puede ser la falta de informa,cnén que fienen
los nifios v nifias sobre el tema del que se les pide escribir, pero seguramgnte lo mas ﬁ't_acuente sea
que no controlan bien la recuperacion de sus conocimientos, es decir, la dificultad proviene Qe una
falta de control metacognitivo {Bereiter y Scardamalia, 1987). La escritura_sobre tlemas vividos y
compartidos por los nifios y el adulto, es una posible solucion a esta situalcl-l:'m: gu'larlos en l'a for—'
mulacién de las ideas que quieren expresar, el qué escribir y el cémo escribirlo, solo es posible si
se es capaz de anticipar y comprender los significados que los nifios tienen en mente.

En cuanto a la organizacion de las ideas, los escritores mas inexpertos componen el texto
sin organizarlas previamente. Utilizarian, segin el modelo de Bereitery Scardamalia (1987, 192121),
el proceso "decir el conocimiento”, sin considerar globalmentc? el texto para elaborar. por unadp 1a:
el contenido, por otra la forma lingiifstica, haciéndolos confluir en funcién de la audiencia y de

!
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exigencias comunicativas (Scheneuwly y Dolz, 1987, Milidn, 1996, 1999).

Respecto a los objetivos de la escritura del texto parece que los aprendices no los estable-
cen de forma explicita, aunque hay una ejecucion conforme a unos objetivos que guian la produc-
cion. A pesar de que para muchos investigadores la planificacién de los objetivos es anterior al
momento de escribir propiamente dicho, de-acuerdo con la caraceteristica de recursividad de los pro-
cesos implicados en el acto de composicion, hay que considerar que los objetivos se revisan y refor-
mulan a lo largo de la produccién. Los inexpertos tienen mayor dificultad para considerar objeti-
vos e intenciones sobre los contenidos que pretenden expresar y para seleccionarlos en funcién del
receptor [audiencia]. En situaciones de ensefianza-apendizaje inicial habria que ayudar [andamiar]
a los nifios a establecer objetivos para construir el texto de forma coherente, a la vez que se les ense-
fia a realizar la seleccion de las ideas, seleccionandolas con ellos. Para ello resulta imprescindible
poseer un bagaje de conocimientos compartidos con los nifios a la hora de redactar con ellos el
texto, es decir de planificar con ellos en la accién como se decia al principio de este trabajo.

En este sentido, cobran imporiancia las aportaciones de Bereiter y Scardamalia (1987,
1992} que explican dos maneras de planiﬁéar segin el modelo.de redaccion adoptado por los escri-
tores: el modelo "decir el conocimiento” y el modelo "transformar el conocimiento”. En el primer
modelo ¢] escritor transcribe en el papel sus ideas tal y como se generan, sin planes de procedi-
miento ni previsiones sobre el total del texto. En el modelo "transformar el conocimiento” el eseri-
tor, a través de diferentes procedimientos, pone a disposicion del posible lector un producto que ha
sido organizado v que ha evolucionado expresamente para ser escrito.

La importancia de la adopcion por parte de los escritores de una u otra conducta vy las
estrategias correspondientes que usan, convierten estas aportaciones tedricas en una buena hetra-
mienta para la accion didactica. Es imprescindible, desde nuestro punto de vista, que el profesora-
do tome conciencia de las formas en que se usan ambos modelos en el aula, en los diferentes usos
sociales de la escritura, en la composicion de diferentes textos. Por otro lado, que los profesores
conozcan y consideren las estrategias y mecanismos correspondientes a los dos modelos, para lle-
gar a dominar el de "transformar ¢l conocimiento” como contenido propio de la ensefianza de 1a
escritura.

En otro orden de cosas, algunos autores habian considerado que la planificacién se dife-
rencia gradualmente en el tiempo de la produccion material del texto [textualizacion] (Burtis,
Bereiter, Scardamalia y Tetroe, 1983), planteando una explicacién evolutiva de las conductas de
planificacién. Estos aspectos evolutivos pueden condicionar las actividades y los productos obte-
nidos en las aulas. De acuerdo con estos principios, en la actividad mental estrechamente ligada a
la produccion de un texto escrito se haria dificil la separacién de pensamientos de planificacién de

los de escritura propiamente dicha {textualizacién]. Segiin los estudios de psicologia evolutiva la -

actividad de planificacion estaria, en las primeras edades, ligada estrechamente a la de produccién
de contenidos. En los nifios pequefios, la blisqueda de la coherencia semintica es uno de los ejes
que orientan la construccién del texto (Camps y Rios, 1999).

En la adolescencia, se encontrarian actividades de planificacion propiamente dichas, dife-
renciadas de la produccién material del texto, tomando cuerpo en el escritor la idea de que el texto
integra elementos distintos del propio contenido. Se tienen en cuenta a partir de entonces
(Scheneuwly, 1988) Ia organizacion del texto, las intenciones, los problemas de estrategia en la
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composicion del texto.

De acuerdo con todas estas consideraciones, ¢l desarrollo de la capacidad de planificacién
estaria vinculada al desarrollo de los dos modelos explicados por Bereiter y Scardamalia (1987):
decir el conocimiento igual a "planificacion sobre la marcha” y transformar el conocimiento, igual
a "escritura con planificacién". Asi pues, un escritor mejoraria su competencia escritora en el
momento que consiguiera planificar de forma especifica y explicita.

Sin embargo, en nuestros estudios (Rios, 1999) hemos comprobado que los nifios pueden
aprender muy pronto a planificar el texto de forma sistemética y diferenciando esta operacién de
las de texiualizacion propiamente dichas. Entre otras cosas, porque éstas (ltimas exigen un cono-
cimiento del codigo que en las primeras edades ( 4-5 afios) no tienen ain. Si los nifios aprenden a
planificar en la escuela infantil y por lo tanto se inician en el modelo de redaccion llamado "trans-
formar el conocimiento", debemos aceptar, come hicieron ya Bereiter y Scardamalia (1987), que el
aprendizaje y la adopcion de este modelo depende en parte de las actividades escolares que reali-
zan los aprendices y no tanto de las condiciones evolutivas de los sujetos. El marco del aprendiza-
je, la cultura del aula y las actividades de ensefianza, asi como la representacion de!l docente sobre
lo que es ensefiar a escribir, se convierten en el verdadero motor de la evolucioén y adquisicién de
las habilidades y destrezas de los nifios. Esta es 1a visioén que defendemos: la actividad de ensefianza
es el motor del desarrollo. La construccion social del conocimiento en el aula, enmarcado por las
relaciones sociales y verbales del adulto con los nifios (Edwards y Mercer, 1988; Mercer 1997) son
el conjunto de factores que determinan la adquisicién de los conceptos y el aprendizaje de los pro-
cedimientos. De aqui la importancia que adquiere una actividad didactica que contemple todas
estas operaciones y la puesta en marcha de los procesos mencionados, como contenidos escolares
explicitos.

No pretendemos abordar en este articulo una propuesta sobre actividades didécticas con-

cretas y cerradas, no pretendemos "prescribir” objetivos, contenidos y actividades secuenciadas,
sino dejar constancia de la importancia que desde la escuela infantil puede tener la planificacion
del texto como un contenido a ensefiar. La orientacién metodolégica subyacente a esta propuesta
se basa en un didlogo en el aula continuado, para ayudar a los nifios a tomar conciencia de las
posibilidades del texto, a nivel de contenido y a nivel de forma, de manera que aprendan a consi-
derar el qué y el como deben escribir (Ribera & Rios, 1998). De manera que se vaya creando en
ellog una conciencia de que es necesario activar y considerar esos dos dmbitos, diferenciados, para
que el texto pueda crecer con los requisitos de la lengua escrita.
La metodologia para desarrollar esta "toma de conciencia” se enmarca en una "conversacion” con-
tinuada que ayude a construir el concepto de planificacién a través de las actividades de escritura
que la contemplan de forma especifica. Una didéctica de la lengua en la que la actividad metalin-
guistica esta presente para solucionar los problemas de escritura, (Camps y alt. 1999), en la que la
preocupacion del docente y de los nifios por planificar se hace patente a través y gracias al texto
concreto que deben escribir.

Todas estas consideraciones, junto a lag mencionadas anteriormente sobre las
diversas conductas de los escritores cuando planifican, pueden interpretarse como que no hay una
sola manera de abordar la planificacién y que cada escritor, seguramente, no adopta siempre la
misma conducta sino que se adapta al tipo de texto que debe producir. En esta linea algunos auto-
res como Scheneuwly y Dolz (1987) o Matsuhashi (1981) entre otros conciben que narrar supone
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menos esfuerzo que argumentar o generalizar. La ordenacién paso a paso de los sucesos que requie-
rc la narracién (Clemente, 1990) ayuda a planificar de forma més asequible en las primeras edades
que en el caso de los textos persuasivos. Unos textos podrian ser més complejos, exigir mas ope-
raciones para ser formulados: asi, argumentar seria mas complejo que narrar; planificar una carta
amistosa més sencillo que planificar una demanda judicial,

Algunas propuestas diddcticas "inconcretas"

Desde el punto de vista pedagdgico todas las observaciones anteriores abren un camino de
flexibilidad y una gran variedad de propuestas. De este modo, las particularidades de la situacion,
las habilidades personales y los objetivos comunicativos ofrecen posibilidades de disefios didacti-
cos y planes de trabajo abiertos, que permiten y ayudan a los escritores aprendices a utilizar los
recursos propios para "controlar" la tarea que realizan. Como dice A. Camps: "la adopcién de pos-
turas rigidas puede tener como consecuencia que el acto de escribir en la escuela se convierta en
una rutina que no permita al alumno desarrollar su propio pensamiento” ( 1994:67).

Debemos resaltar que el modelo de ensefianza de la planificacién del texto escrito que
defendemos se aproxima a un modelo de didactica de la escritura basada en dos pilares fundamen-
tales:

1. las situaciones de escritura en el aula deben ser reales v enmarcadas en un contexto de
interés para los nifios, que dote de sentido a las producciones escritas (Fons, 1999)

2. la actividad en el aula y la manera de conducirla (Edwards y Mercer, 1988; Mercer, 1997)
debe propiciar la construccién de los conocimientos sobre el discurso escrito, sus requisitos
y los procedimientos necesarios. Todo ello para dominar, cada vez de forma mas conscien-
te, las herramientas disponibles en los nifios de forma colectiva y de forma individual ¥ para
adquirir otras nuevas.

. En este sentido planificar oral y colectivamente el texto que va a ser escrito se convierte
en una actividad que posibilita actuar de acuerdo con ambas condiciones.

En otro sentido, para abordar de forma explicita la ensefanza de la planificacién del texto
podriamos deducir de todas las consideraciones anteriores que los contenidos de ensefianza para
dotar al aprendiz de todos los recursos suficientes para redactar de acuerdo con el modelo "trans-
formar el conocimiento" serfan los siguientes: .

a. formular, revisar y reformular diferentes planes para guiar el proceso de composicion.
Significa contemplar tanto el contenido del texto como las posibilidades de componerio
teniendo en cuenta la finalidad o intencién v la audiencia.

b. generar y seleccionar las ideas gracias a un control metacognitivo cada vez mayor.

¢. organizar la informacién disponible antes de escribir, relacionandola con las exigencias
lingiiisticas y contextuales del texto.

d. establecer objetivos de acuerdo con la intencion del texto y los lectores, aprendiendo a
revisarlos a lo large del proceso de redaccién.

3

Proponemos por lo tanto considerar en las programaciones de aula todas estas operacio-
nes mentales y todos los aspectos complejos implicados en el acto de escritura desde los primeros
niveles de ensefianza, es decir, desde la educacion infantil. La ayuda del maestro o la maestra pro-
porcionara a los nifios los instrumentos para avanzar en su dominio, primero precario, después mas
estable.

Ensefiar a planificar o enses
T a escribie”§yy

Cada situacién de comunicacion disefiada vy explotada en el aula deber{a Pasar por up
esquema de trabajo que posibilitara el aprendizaje y el dominio progresivo de las habilidades ¥ con-
ductas que hemos sefialado. Solo asi podemos colaborar en la formacién de escritores Competenieg
y auténomos que dominen las herramientas de la composicion de textos, desde los mas sencillog,
mds practicos, mas cotidianos [cartas, notas, listados, instrucciones], hasta los mas complejos y
comprometidos con el contexto del que dependen [informes, memorias, textos literarios). I.as
caracteristicas internas de cada uno de ellos y las condiciones contextuales que los envuelven cong-
tituyen la materia para organizar los contenidos de ensefianza y las actividades de aprendizaje. [as
exigencias del contexto cultural, las expectativas de los nifios y del docente, de la escuela y de lag
familias, constituyen las pistas para el disefio de las actividades. La receta es que no hay receta. La
libertad del docente para adaptar todas estas consideraciones mas bien tedricas pasa por la refle-
xion y la adaptacion de las propuestas que se han realizado aqui, a las multiples situaciones y casos
que exige esta sociedad plural y diversa, esta escuela que debe responder cada dia mejor a las exi-
gencias del mundo en el que vivimos. ‘ ‘

Desde nuestro punto de vista es un buen camino para conseguir escritores mas expertos
que los que el actual sistema estd produciendo.
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APRENDIZAJE DE LA LENGUA
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EL ROL DOCENTE EN LA CONQUISTA DE LA LENGUA ESCRI-
TA: LA FUNCION DE LA EVALUACION FORMATIVA Y DE LA
DIVERSIFICACION DE LA ENSENANZA

TERESA RIBAS I SEIX'

En los ultimos veinte afios de historia de la educacion en nuestro pais hemos aprendido de
una manera muy generalizada a mirar al alumnado con otros 0jos. Sabemos que él o ella es el ver-
dadero protagonista insustituible del aprendizaje, que sin su contribucién los esfuerzos del profe-
sorado serian vanos. De esta manera, en las aulas planteamos tareas de aprendizaje basadas en la
actividad del alumno, en las cuales éste parta de su experiencia para "hacer cosas", en nuestro caso,
con ¢l lenguaje, desarroliando asi una serie de estrategias y procedimientos necesarios para el
dominio de la escritura. Sabemos también que el aprendizaje es un proceso individual singular, que
no todos realizamos del mismo modo, si bien sigue algunas pautas comunes, Lo mismo podemos
decir del proceso de escritura, sobre el cual la investigacion ha mostrado que esta compuesto por
una serie de operaciones necesarias que, en virtud de la persona y de la situacién, se pueden llevar
a la practica de diferente modo. Finalmente, sabemos que el aprendizaje es algo que se realiza a tra-
vés de un complejo entramado de relaciones entre la construccién individual v la construceién
social del conocimiento, de manera que la potenciacién de tareas cooperativas y de momentos de
intercambio en clase es una preocupacién muy viva en los maestros y profesores actuales.

Tenemos, pues, tres caracterfsticas de las aulas de ensefianza y aprendizaje de la escritura

—y también de otras dreas- que van a condicionar de una manera definitiva las tareas que en ella se
realicen:

1. Es el alumno quien aprende, con su actividad y a partir del bagaje de su experiencia.

2. Ese proceso de aprendizaje que el alumno realiza activamente no es exactamente igual en

todos los alumnos, es decir, se trata de un proceso diferenciado entre unos ¥ otros

3. El aprendizaje es el resultado de una compleja actividad socializada en que la construc-

cién individual del conocimiento se realiza en relacién con otros momentos de interaccién

¥ construccidn compartida.

Entendido asi el aprendizaje, el papel tradicional del docente en el aula ha debido experi-
mentar muchos cambios. Nos dicen los tedricos de la educacidn que el maestro ya no es mas el
protagonista del aula, la figura principal, sino que su rol es el de ayuda o de apoyo al proceso de
aprendizaje que sigue el alumnado. Se trata, sin duda, de un papel que ha cambiado radicalmente
sus formas sin perder, sin embargo, su indiscutible importancia: podriamos decir que el docente -y
el equipo del centro del cual forma parte- es quien toma las decisiones clave en las situaciones de
enscfianza y aprendizaje, quien prevé y anticipa el desarrollo de las tareas, quien esté atento a cada
uno de los alumnos para valorar y reconducir, si cabe, el proceso que esta siguiendo, quien le sugie-
re posibles alternativas para realizar la tarea en curso, quien discute con los alumnos acerca de sus
soluciones y valora sus producciones. Quiz4s una de las diferencias mmportantes respecto al papel
que tradicionalmente se le reservaba es que el rol del docente es ahora menos evidente, ya no tiene
¢l monopolio de la palabra, y en cambio deja espacios suficientes para que sean los alumnos los
que protagonicen las tareas que se realizan en clase.
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,Como podriamos concretar el papel del profesor en este ,nllleVO marco que actualmente
nos sirve para comprender la ensefianza y el aprendizaje?-E_r} las Proximas paginas vamos a consi-
derar ¢l proceso de ensefianza y aprendizaje de la composicién escrita en las aulag d1r}g1endo nues-
tra mirada al Tugar que ocupa el profesor o profesora. Aportaremos nuestra experiencia a 1‘:ravés. del
andlisis de una secuencia didéctica de ensefianza de la escritura con alumnos de secundaria obliga-
toria para sugerir cual puede ser el papel del profesor en un aula en que lel alumnado se coml‘){o-
mete con una actividad de escritura concreta y hace de ella su prmcq_J?l objeto .de atencion.
Asimismo, tomaremos en consideracién los planteamientos de la evaluacion fo'r,matwa para con-
cluir que dicha evaluacién puede ser un buen instrumento para establecer la relacidén necesaria entre

la actividad del alumno y el punto de vista del profesor.

;Qué debe tener en cuenta el profesor o profesora para plantear la ensefianza de la escritura
9
o clase .El papel del docente se centra, pues, en la creacién y planiﬁcacién’de‘ las tareas de aula Y
en la orientacion v el apoyo al alumnado en el momento de llevarlas a la practica. El profesor sera
quien tenga en cuenta y supervise la realizacion de estas tareas con el fin de. que cada alumno halle
las condiciones éptimas para aprender. Asi, el profesor deberé.lhacer_l’o pos1ble. para: - . )
ii que el alumno se enrole en una actividad que suponga mampulagon,_ experimentacion, .hacer
alguna cosa manualmente que movilice el conocimlento.y que le implique de manera activa. En
nuestro caso se tratard de "hacer algo™ con la lengua escrita: componer un texto, publicarlo, leerlo
para los demas, mandario por correo, exponerlo. o 1 1 ]
{i que la tarea tenga sentido para el alumno, que éste pueda m'lphcarse en ella porque la com;:ren
de y tiene ganas de participar. Imaginemos que se trata de reunir todo lo que sabemos sobre un ema
para comunicarlo a unos compafieros: cada una de las taregs qu’e comprenda este pl"oyecto .estara
jusﬁﬁcada por el resultado final y estard alimentada por el mteres por al.c,anza’r el objetivo ﬁjz?do.
- que la actividad en que se base la tarea conileve algin tipo de reflexion _n{las 0 menos exphi
cita, que no sea un puro "hacer" mecénico, sind que se trgte de una accion _reﬂexwa. Ene
caso de 1a escritura, la actividad se concreta en la confeccion de textos escritos, en lqs cua-
les aparece un componente de manipulacion material que no puejde ll.e’varse a cgbo sinoes
en combinacién con otra actividad mental: la reflexién sobre la situacién comunicativa para
la seleccion de los elementos lingiiisticos mas apropiados. - .
- que la tarea didéctica ofrezca ocasiones para poner €n comun esta reflex_lon,‘ es decir, para
contrastar las distintas soluciones adoptadas en el texto, para tomar ,conc1enc1a del proceso
de escritura que se sigue, para ayudarse en la elaboracion y revision final del texto, para
i sobre el proceso seguido,... _ _
fﬁ;ﬁﬁtﬁf alumno ;)ueda encogntrar un entorno que le pegnitg seguir su ntmp de ‘tral:ia-!o y
de aprendizaje, que Tespete su punto de partida, que admlt.a diversos itinerarios 51Tu tan}?;
0s, que se adapte a las necesidades de cada uno. En la escritura de un texto, ESt(? en gm:l b
de proporcionar ayudas de manera flexible, de modo_ que F:ada cual pueda ser\.tirse diu\a{ o
seglin convenga; debe tratarse de ayudas que esten dlspomblefs, pero que permi zn Hverses
posibilidades en la manera y el momento de utilizalrlas, por ejemplo las pauta.: ed:; o
del texto, que constituyen una ayuda abierta que sugiere y ayuda a retener aspectos X
pero no impone una nica via prescriptiva pard revisarlo.

Vamos a detenernos en este tltimo punto: la flexibilidad y la diversificacién del entorno
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de aprendizaje, refiriéndonos, en primer lugar, a los planteamientos de la Pedagogia Diversificada
y en segundo lugar, a la evaluacién formativa.

La diversificacion del aprendizaje en un planteamiento de trabajo colectivo
La llamada Pedagogia diversificada "ofrece un cuadro flexible en el cual los aprendizajes

son suficientemente explicitos y diversificados para que los alumnos aprendan segin sus propios
itinerarios de apropiacion de saberes o de saberes-hacer" . Se trata de una pedagogia de los proce-
sos centrada en el aprendiz que, siguiendo las corrientes de la Escuela Nueva, reconoce al alumno
cOmo una persona que tiene unos intereses y unas necesidades propias. Entronca con las teorias
actuales que atribuyen el éxito del aprendizaje a tres factores fundamentales:

1. Al sentido que el alumno pueda dar a lo que estd haciendo

2. A la orientacion y ayuda que se ofrecen al alumno durante la tarea

3. A la posibilidad de que éste sea un verdadero actor, consciente de su propia actividad.

Este marco pedagégico se sustenta en dos principios que son la individualizacion y la
diversidad del aprendizaje, esto es: cada alumno tiene sus representaciones individuales sobre la
situacion de formacién y sobre los procedimientos para aprender; y existe una diversidad de itine-
rarios de aprendizaje posibles para alcanzar los objetivos previstos. Sus defensores argumentan que
partiendo de estos presupuestos se posibilita que un nimero amplio de alumnos tenga acceso a los
contenidos del aprendizaje ya que se ofrece una mayor variedad de opciones que pueden adaptar-
se mas facilmente a las necesidades individuales.

De todas formas, si bien en este planteamiento que sintetizamos se defiende la considera-
cion del alumno en su individualidad, es evidente que no defendemos una ensefianza individual en
el sentido de que cada alumno aprenda segregado de los demas. Al contrario, nos movemos dentro
de una pedagogia del trabajo en grupo, en la cual se considera Ia actividad cooperativa como un
elemento potenciador del aprendizaje, que promueve las interacciones sociales y la practica de la
vida colectiva.

Los planteamientos esbozados hasta aqui nos proporcionan un marco en el cual el rol del
profesor no es obvio, sino que persigue principalmente dos objetivos: 1/contribuir a elaborar un
proyecto de centro y/o de aula particular de acuerdo con las caracteristicas concretas y 2/ ayudar al
alumno a elaborar su proyecto personal de aprendizaje, que comprende el aprendizaje de la autoe-
valuacién. De esta manera nos encontramos con el otro elemento basico del aprendizaje: la eva-
luacién formativa y la autoevaluacién. En el proximo apartado plantearemos cudl puede ser el papel
de profesor en una propuesta que incorpore la evaluacion formativa de la composicion escrita.

La evaluaciéon formativa en ¢l aprendizaje de la composicién eserita

De la manera como nosotros entendemos la evaluacién formativa, no se trata de una meto-
dologia ni de una solucidn técnica a los problemas que presenta la evaluacion, sino que debemos
considerarla como una nueva forma de concebir la ensefianza y el aprendizaje, perfectamente com-
patible o complementaria con el marco didctico que estamos esbozando. Esta modalidad de eva-
luacion, a diferencia de la evaluacion sumativa, busca mejorar el dispositivo de ensefianza y apren-
dizaje y sus resultados, de manera que afecta directamente a la intervencién del profesorado y a la
participacion del alumnado.
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La evaluacién formativa se propone potenciar la toma de conciencia y el control de los
alumnos sobre el propio aprendizaje y sobre el texto que escriben. Por esto dicha evaluacién pla-
nifica e institucionaliza unos momentos especificos en la secuencia de aprendizaje para que el
alumnado y el docente expliciten sus conocimientos, exploren en sus representaciones y recapitu-
len o anticipen las acciones que realizan cuando escriben un texto. Esta explicitacién y este inter-
cambio entre alumnado y docente proporcionan al docente una valiosa informacién que le permite
gituarse al lado del alumno, comprender como funciona el aprendizaje y replantear los fundamen-
tos de sus propuestas didacticas.

De esta manera, cuando hablamos de evaluacion formativa estamos pensando en un dis-
positivo para promover la interaccion de los alumnos sobre la actividad de escritura en la cual estan
comprometidos, para lograr asi la explicitacién y comunicacion de los procesos que estan siguien-
do y poner al alcance de alumnos y profesores esta informacion. Conseguiremos asi un conoci-
miento rico sobre el proceso de aprendizaje: algunas informaciones pondran de manifiesto la acti-
tud de los alumnos hacia la escritura, otra nos mostraran su competencia en el uso de una determi-
nada forma o de un determinado género textual, otras nos ilustrardn sobre su control del proceso de
escritura.

Una de las finalidades de la evaluacién formativa es promover el aprendizaje auténomo,
de manera que el mismo alumno sea capaz de autoevaluarse y de intervenir por si mismo en su pro-
pio proceso de aprendizaje. Asi pues, en el marco que estamos disefiando, el profesor tiene una fun-
cién especifica: realizar una tarea de acompafiamiento y orientacion al alumno de forma que éste
vaya alcanzando un mayor grado de autonomia y el profesor vaya cediendo en el alumno Ia toma
de decisiones. Por tanto, la tarea del profesorado consistird en disefiar situaciones ¢ instrumentos
que, en primer lugar, permitan exteriorizar y manifestar el proceso de aprendizaje que sigue el
alumno y, en segundo lugar, den al alumno las ayudas necesarias para ir avanzando activamente y
auténomamente.

Las Secuencias Didacticas para ensefiar y aprender a escribir

En el departamento de Didéactica de la Lengua y la Literatura de la Universidad Autonoma
de Barcelona, desde hace varios afios trabajamos con un modelo de Secuencias Didacticas para
ensefiar a escribir que recoge las caracteristicas que hemos apuntado hasta ahora. Es un modelo que
se basa en la actividad del alumno y que contempla, para un conjunto de tareas en un tiempo defi-
nido, dos tipos de objetivos: unos discursivos, en los que se trata de obtener algin producto "con"
¢l lenguaje, y otros de aprendizaje, en donde se establece qué es lo que hay que aprender, de acuer-
do con las decisiones curriculares del centro. En esta secuencia se combinan, puesto que la finali-
dad es aprender a escribir, actividades de composicion escrita con actividades de reflexién y anali-
sis de la escritura, para terminar con un producto escrito.

A continuacién comentaremos un ejemplo de una secuencia didéctica de ensepanza de la
escritura y nos detendremos 2 analizar el papel de la profesora en relacién a las dos caracteristicas
que hemos subrayado anteriormente: la diversificacion de la ensefianza y la puesta en practica de
la evaluacién formativa. Se trata de una experiencia de aula en que un grupo de alumnos de 15 afios
escribe un articulo de opinién sobre la discriminacion de la mujer para una publicacion (.1?1 centro
. Este articulo para Ia revista del instituto constituye el producto final que moviliza la accion de los
alumnos y que justifica y da sentido a las distintas tareas. La secuencia se organizd combmapfio el
trabajo en pequefios grupos con el trabajo con toda la clase (unos 24 alumnos). La presentacion de
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las tareas y su puesta en comun, asi como la aportacién de nuevos elementos de reflexién, tenia
lugar en los momentos de gran grupo, en que se establecia una conversacion colectiva o bien se
proporcionaban instrucciones o materiales para el trabajo. La realizacién de pequefios ejercicios
sobre el género textual y sobre el contenide tematico del texto se llevo a cabo siempre en pequefio
grupo, lo mismo que la composicidn del articulo de opinién.

La secuencia didactica consistié en cinco sesiones de clase de dos horas cada una y los
objetivos de aprendizaje previstos se referian a dos dmbitos diferenciados: el tema polémico sobre
el cual se debia escribir y el género textual escogido, el articulo periodistico de opinidén. Respecto
al primero, se pretendia hacer reflexionar al alumnado sobre la existencia del problema de la dis-
criminacion de la mujer y destacar como esta discriminacion perjudica a hombres y mujeres, ade-
mas de constituir un fendmeno de injusticia social. En lo que se refiere al segundo, la secuencia
didactica se proponia que Jos alumnos reconocieran los elementos discursivos que caracterizan un
articulo de opinion como texto argumentativo y que fueran capaces de utilizar recursos variados
para aumentar la eficacia comunicativa del texto con el propésito de convencer.

Las tareas que la profesora propuso fueron siempre las mismas para todo el grupo de la
clase. En la primera sesién se plante6 el tema y se discuti6 la finalidad de la secuencia y su viabi-
lidad. La profesora justificé el proyecto en funcién del producto final y de los objetivos de ense-
fianza y aprendizaje previstos para el trimestre, planteando una metodologia de trabajo que fue dis-
cutida y finalmente aceptada por todo el grupo. Esa primera sesion de negociacion es un elemento
clave en el desarrollo de la secuencia: ‘es preciso que todos los alumnos sientan la propuesta como
algo suyo, que puedan intervenir en la concrecién de las tareas, que se impliquen en la organiza-
cidn, que se comprometan en el resultado que hay que obtener. Solamente de esta manera serd posi-
ble poner en funcionamiento mecanismos de evaluacion formativa y organizar las tareas de forma
que permitan una cierta individualizacion en cada uno de los grupos.

Asi pues, los objetivos generales que se plantearon v las tareas fueron las mismas para
todos los pequefios grupos de 3 alumnos, que se formaron a partir de sus intereses: ya que habia
que escribir un texto defendiendo un punto de vista sobre el tema de la discriminacion de la mujer,
la inica condicion que se puso por parte de la profesora fue que se agruparan en funcién de las ideas
que pensaban defender. La individualizacion del trabajo la hallamos, pues, en la forma de plantear
la tarea de escritura. Cada grupo debe escribir un articulo para mandar al consejo de redaccion de
la publicacion. A partir de ahi, todos los alummnos han recibido ¢l mismo input, pero cada grupo
se organiza la tarea como cree mas conveniente y utiliza los instrumentos que se han proporciona-
do a su manera, con el intercambio constante con la profesora.

Para que e] trabajo de composicién escrita pueda funcionar de forma auténoma y diversi-
ficada en los distintos grupos, deben cumplirse una serie de condiciones. En primer lugar, los gru-
pos de alumnos tienen que tener una representacion clara de lo que se espera de ellos. Esto no es
algo que pueda conseguirse de manera puntual, a lo largo del curso se crean una serie de situacio-
nes en clase que les ayudan a configurar sus ideas sobre la finalidad de su trabajo en la escuela.
Pero adermnds, es necesario que al empezar la secuencia didactica y al empezar cada sesién dispon-
gamos de mecanismos para asegurarnos de que compartimos con los alumnos la finalidad de la
tarea. Para ello, la evaluacion formativa dispone de una serie de actividades de evaluacién inicial,
que ademas de mostrar el punto en que se encuentran los alumnos respecto a un 4mbito, sirven para
que los alumnos expresen con sus propias palabras el trabajo que van a hacer y anticipen la tarea
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que van a realizar. Se trata de actividades de explicitacién: el profesor da las instrucciones a yn solo
miembro de cada grupo y éste es quien debe comunicérselo a los demas del grupo, solucionando
asi las dudas de comprension que puedan aparecer. O bien se proporciona un cuestionario indivi-
dual o en grupo a través del cual se explicitan estas ideas previas sobre la tarea y sobre el tema a
tratar. La cuestion estd en preveer espacios de comunicacidn ¢ intercambio, entre los miembros del
grupo, entre los distintos grupos y entre éstos y la profesora, para que se pongan de manifiesto los
puntos més flojos y para que la profesora pueda detectar qué tipo de ayuda va a necesitar cada
grupo de forma individual. :

Esta serd pues la segunda condicion: el tratamiento diferenciado de cada grupo requerira
primero disponer de una buena informacién sobre cudl es el estadio en que se hallan los distintos
grupos y a partir de ahf podrén tomarse decisiones de actuacién individualizada. De toda manera,
nuestra concepcién de la diversificacion de la ensefianza no consiste tanto en la propuesta de tare-
ag distintas para distintos grupos de alumnos, siné més bien en el planteamiento de un trabajo
comiin para toda la clase que permita que sea llevado a cabo de distintas maneras, para llegar al
final a productos semejantes. Asi, en nuestro ejemplo, la secuencia didéctica era la misma para
todos, el producto final que se perseguia, el mismo para todos, pero el trabajo permitia distintos rit-
mos, distintas formas de llevarse a cabo y, dentro de los articulos de opinidn, distintos formatos de
articulo.

La tercera condicion es que los contenidos de aprendizaje relacionados con el texto y for-
mulados como criterios de (auto)evaluacién se trabajen desde el inicio de la secuencia y se den
oportunidades para que los alumnos se apropien de ellos. Solamente si comprenden con exactitud
de qué estamos hablando, los chicos y chicas podran utilizar con éxito las pautas de evaluacién de
los textos que les proporcionemos. Asi, es conveniente elaborar conjuntamente con los alumnos
pautas para planificar y para revisar el texto, de modo que las caracteristicas y los recursos que apa-
recen en los textos sean facilmente identificables y se conviertan en un tipo de conocimiento tili-
zable por parte de los alumnos. En nuestro ejemplo, en clase s¢ analizaron varios articulos de opi-
nion de los periddicos, se destacaron los recursos argumentativos que utilizaban y la estructura que
seguian, se realizaron ejercicios de manipulacién y reescritura de textos, para terminar redactando
entre toda la clase los items de la pauta de revision del texto. De esta manera se aseguraba que luego
fuera de utilidad para una mayoria de la clase.

La cuarta condicién es preveer actividades relativamente abiertas, con tiempo suficiente,
para que cada grupo pueda desarrollar las estrategias que mds le convengan para escribir su texto.
Y para que la profesora disponga del maximo tiempo para atender de manera individualizada a los
distintos grupos. Esta ayuda personalizada es imprescindible para la diversificacion de la ensefian-
za: dentro de la realizacion de una misma tarea -la escritura de un articulo de opinién- cada grupo
se encuentra con problemas distintos y a cada grupo se le puede pedir un nivel de reflexion y de
exigencia distintos. Asi, la conversacioén de la profesora con cada grupo serd un elemento deciso-
rio a la hora de adaptar los dispositivos de ensefianza a las necesidades de los alumnos. En la
secuencia didactica que nos sirve de ejemplo, los grupos se organizaron €l trabajo de maneras muy
distintas a lo largo de las tres horas que se les dio para escribir y revisar el articulo. También utili-
zaron de muy distinta forma la pauta de revision que se les proporcioné. Pero el resultado que obtu-
vimos de un analisis en profundidad de tres de los grupos de clase fue que, si bien el proceso segui-
do habia sido muy distinto, el hecho de disponer de la pauta habia actuado como elemento estimu-
lador de 1a reflexidn metalingiiistica en el si de los grupos y habia favorecido los comentarios de
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los tres grupos analizados en aquellos aspectos del texto que habian constituido el centro de la
secuencia didactica . En cierto modo, si bien los grupos no siguieron el mismo proceso, si coinci-
dieron en los aspectos en que centraron su reflexion: los contenidos escogidos como centrales en
la secuencia de aprendizaje. De esta manera podemos decir que el disefio de las actividades fue diri-
gido a unos objetivos determinados de antemano por la profesora, ain cuando el mismo disefio
estaba abierto a una variedad de posibilidades que dejaban a los grupos y a la profesora ante un aba-
nico de opciones.

Conclusiones
Para terminar, resumiremos las ideas principales del articule en los siguientes puntos:
- El rol docente en la ensefianza de la escritura se circunsecribe fundamentalmente a la pla-
nificacidn de tareas en las cuales el alumno pueda ser de verdad protagonisia y a la aporta-
cidon de modelos, ayudas u orientaciones que guien y faciliten la tarea.

- La diversificacion de la ensefianza significa preveer actividades complejas, suficiente-
mente abiertas para que cada alumno o cada grupo de alumnos pueda llevar a cabo segln
sus posibilidades y su forma de aprender.

- El docente debe reservar una gran parte de su quehacer a la supervision y el intercambio
con los grupos, de manera que la atencidn al aprendizaje del alumnado pueda ser de acorde
con las necesidades de cada uno.

- La evaluacién formativa consistira en aquellos momentos previstos en la secuencia didéc-
tica en que el profesor promueve algin aspecto del proceso de escritura: bien la planifica-
cidn del texto (gestion de las ideas y gestidn de la estructura textual), bien la revision del
borrador. '

- La principal preocupacién del profesor debe ser promover la comunicacion con y entre sus
alumnos, favoreciendo as{ la explicitacién de las ideas y los conocimientos, y generando una
informacién que le va a permitir intervenir de una manera mas ajustada a las necesidades
concretas.

- Debemos dejar tiempo a los alumnos para que escriban y dejar tiempo también para que
éstos hablen de lo que escriben. Sélo con sesiones largas y abiertas vamos a permitir que
aparezcan aquellos elementos que van a ayudar a los alumnos a coger confianza en el pro-
ceso de escritura y a interiorizar los conocimientos necesarios para escribir en otras ocasio-
nes posteriores.
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LA REFORMA DE LA EVALUACION DE LA
ALFABETIZACION: CAMBIOS DE OPINION, ENUNCIACION DE
PRINCIPIOS Y NUEVAS PRACTICAS EMERGENTES!

ROBERT J. TIERNEY*

Desarrollar mejores practicas de evaluacidn implica més que la simple eleccién de una
nueva prucba estandarizada o la opeidén de un procedimiento de evaluacidn informal predetermi-
nado. De hecho, es dificil imaginar versiones "empaquetadas y envueltas en plastico" que expli-
quen la intencién de estos nuevos sistemas de evaluacion. Es lamentable que algunas practicas que
se utilizan para la evaluacién no sean nada mas que versiones reformuladas de viejos examenes, en
lugar de nuevas modalidades de evaluacion. Y ciertas practicas evaluativas, sin importar su rétulo
(evaluacion auténtica, evaluacion alternativa, evaluacion centrada en el alummno, evaluacion genera-
dora de respuestas, evaluacion en funcién del aula, o evaluacién constructiva), pueden verse com-
prometidas por el hecho de que se las formula para responde a postulados o principios que han .
caido en el descrédito o bien a principios que nada tienen que ver con aquello a lo que aspiran. Tal
vez, también contribuya a la confusién la actitud reverente hacia ciertos rasgos técnicos que pro-
pugnan los psicomeiristas y una predileccién o clima politico que tiende a perpetuar la evaluacién
verticalista y la reforma curricular. No sorprende, entonces, que los profesionales difieran en cuan-
to a ciertas nuevas formas de evaluacion y si éstas estan a la altura de lo que prometen.

Con la esperanza de desempefiar algunos de estos dilemas tales como las contradicciones,
los compromisos o —si se quiere- las distintas perspectivas de la evaluacion, los alumnos y el apren-
dizaje, he tratado de hacer que los alcances de mi definicién de evaluacion sean més explicitos
enunciando una cantidad de principios que ilustro en este articulo.

Estos principios de evaluacién emanan de ideales personales planteados tanto desde la
préactica como desde la teoria y la investigacion: una combinacién de puntos de vista sobre la ense-
fianza que se centran en el nifio, que son pluralistas y evolutivos, que son constructivistas en cuan-
to al conocimiento, puntos de vista tedricos esenciales sobre el poder. El concepto que expongo
concuerda con el planteo de Bruner (1990} con respecto a que una sociedad democratica "exige que
estemos conscientes de cémo llegamos al conocimiento y que estemos tan conscientes como poda-
mos respecto de los valores que nos conducen a nuestras perspectivas. Nos exige ser responsables
del como y el qué del saber" (p.31). Del mismo modo, mi objetivo es afin con las formas del saber
constructivista y con el concepto de evaluacién como respuesta informativa, formas a las que Guga
y Lincoln (1989), y otros también han adherido (p.e., Lather, 1986; Stake, 1983).

La evaluacién como respuesta informativa no solo da respuestas en razon de que apuesta
a diferentes puntos de vista sino también porque responde a otros elementos en la subsiguiente
recopilacién de informacién. Es muy probable que los diferentes evaluadores defiendan diferentes
interpretaciones respecto de un particular, de una preocupacion o de un tema. Como veremos, una
de las tareas principales del evaluador es conducir la evaluacién de modo tal que cada grupo enca-
re las interpretaciones de todos los demas en un proceso al que nos referiremos como dialéctica her-
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menéutica (Guba y Lincoln, 1989, p.41).

También encuentro mis puntos de vista afines con los tedricos criticos (p.c., Baker y Luke,
1991; Freire y Macedo, 1987; Gee, 1990; Hooks, 1989, 1994), quienes sugieren que la intencion
de la alfabetizacion es reflexionar y conceder poder desde el texto antes que ser subyugado por éste;
que la alfabetizacion contribuye a la transformacion social cuando nos conectamos con lo que lee-
mos y escribimos no con aceptacion, sino como reaccion, reflexion y respuesta,

De acuerdo con estas nociones, yo sostengo que tanto para tener capacidad de respuesta
como para que el poder que surge del texto se proyecte hacia ellos, los lectores y escritores deben
ser reflexivos y pragmaéticos a la vez. Y para serlo, deben ser inquisidores, investigar su propio ser,
midiendo las consecuencias de su esfuerzo y evaluando las implicancias, el valor y la permanente
utilidad de lo que estan haciendo o de lo que han hecho. Los maestros pueden facilitar esta refle-
xi6n alentado a los alumnos a hacer un segnimiento de su actuacién, sugitiendo que busquen modos
de ilustrar su viaje [p.e., tendiendo redes o con una narrativa o una lista de pasos a seguir], y per-
mitiéndose el tiempo suficiente para contemplar su progreso v esfuerzo. Estas reflexiones pueden
ser Utiles para iniciar una conversacidn sobre lo que estdn haciendo, planeando, sobre lo que hicie-
ron y aprendieron. Mi sugerencia es avanzar hacia conversaciones y explicaciones mas formales,
que parecen distanciar al alumno de lo que estd haciendo, de lo que hizo o pudiera hacer,

Estes principios nacen de una preocupacion para que la evaluacién se rija por principios
pensados a conciencia, ne como fruto de modas pasajeras; principios que deben reflejar la necesi-
dad de un cambio paradigmatico fundamental en lo que se refiere a cémo evaluamos, por qué lo
hacemos y como se manifiesta esta forma de evaluar en el aula. Estos principios plantean también
un nuevo tipo de profesionalismo por parte de los docentes, un cambio en la relacién examen-ense-
flanza, como también entre maestro, alumnos y padres. En general, estos principios requieren de
una buena disposicidn para reconocer la complejidad y diversidad, y de un abordaje de la evalua-
cion que comience desde adentro y no desde afuera del aula, ;Estamos teniendo éxito con el cam-
bio de estos valores? En la actualidad, varios intentos simultineos estudian v avalan tales cambios
(p.e., Tierney et al., 1998). Soy optimista al pensar que estamos ante el inicio de un movimiento
que comienza a establecer su propia identidad —un movimiento que esta en linea con la dptica con-
temporanea del aprendizaje y maés congruente con la ética pluralista y constructivista (ver espe-
cialmente Moss, 1996)-.

Los principios

PRINCTPIO 1: Las evaluaciones deben surgir del aula y no ser impuestas a ésta. El aula
es un lugar donde todos los dias surgen ideas maravillosas; donde los nifios se encuentran con los
otros en un sinfin de interacciones sociales, donde el aprendizaje puede ocurrir como culminacion
de una unidad de trabajo, en conjuncién con un experimento o cuando los alumnos trabajan juntos
u observan a otros en su trabajo. El aprendizaje puede ser efimero, circunstancial, verse reforzado
y objetado. A menudo, los maestros esperan un cierto aprendizaje; en otras ocasiones, el docente se
sorprende de lo que se estd aprendiendo.

Los aprendizajes que ocurren en el aula son dificiles de predecir. Los nifios son diferentes
no sdlo en sus intereses y antecedentes sino también en cuanto a su alfabetizacion. Si bien la mayor
parte de los docentes comienzan el afio con una percepcion de lo que van a hacer, generalmente no
consideran que sus planes estén grabados sobre piedra. De hecho, al evaluar las necesidades de sus
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alumnos, adaptan sus planes, o inclusive los descartan y comienzan nuevamente. En realidad, es
més probable que empiecen con un menud de probabilidades v con una apertura programatica que
permita el aprendizaje oportuno e individualizado.

Con el paso hacia enfoques més centrados en el nifio, la ensefianza y el aprendizaje se han
hecho menos prescriptivos y predeterminados y han abierto el camino hacia los nuevos conceptos
de alfabetizacion emergente (emergent literacy) y de los curriculos negociados (negotiated curri-
culums). La mayoria de los docentes propone dejarse guiar por el nifio y expone siguiendo el inte-
rés de éste. Lamentablemenite, las practicas aplicadas en la evaluacion tienden a seguir una orien-
tacion diferente. Muchas formas de evaluacion tradicionales no miden lo que se esta evaluando y
qué estd ocurriendo en €l aula. Los cambios en la forma de evaluar no se han manterido actualiza-
dos en relacidén con los cambios en cuanto a cdmo entendemos el aprendizaje y el desarrollo de 1a
alfabetizacion; es mds, a menudo perpetiian un enfoque de la evaluacion desde afuera hacia aden-
tro en lugar de desde adentro hacia fuera. De hecho, sostengo que una de las razones de ser de la
evaluacion circunstancial es asegurar que la practica de la evaluacion se mantenga al dia con la
ensefianza y el aprendizaje, en vez de estancarse perpetuando el status quo o perspectlvas desfasa-
das sobre la alfabetizacién.

Comparemos, si s¢ me permite, estos dos escenarios: Los alumnos en un aula estan ocu-
pados en una variedad de experiencias en lecto-escritura, con proyectos, debates sobre libros, talle-
res y reuniones con maestros. Ademas de estas actividades, estd el diario de los alumnos donde
ellos anotan sus reflexiones, objetivos y autoevalaan sus logros. Cada alumno lleva un registro de
sus actividades en lectura y escritura, como asi también una carpeta que contiene casi todo. A la
vez, se utilizan carpetas de trabajos [portafolios] como un modo de seguir los aspectos clave de su
quehacer durante un lapso dade. A lo largo de las reuniones maestro-alumno, aqué] alienta a éste a
considerar qué ha logrado y qué intenta lograr en el futuro. El maestro lleva sus propias notas infor-
males sobre lo que va sucediendo, basadas en un meni de posibilidades que ha desarrollado con
algunos colegas. El men sirve de base pero no limita, las anotaciones del maestro. Como parte del
proceso, estas notas se comparten con fos alumnos, quienes son alentados a incorporar en las mis-
mas sus propios comentarios. En las reuniones de padres y maestros, como asi también en las que
los mismoes alumnos sostienen con los padres, tanto el maestro como el alumno se remiten a estas
notas y a los portafolios a modo de recordatorio, compartiendo asi cuanto ha sucedido.

En la otra aula, los alumnos realizan una amplia gama de actividades pero no se los alien-
ta a supervisarse a si mismos. Periodicamente, el docente distribuye una lista que permite al alum-
no verificar su progreso en funcién de un listado de habilidades preestablecido. Del mismo modo,
el docente puede decidir interrumpir el flujo de las actividades y evaluar él mismo a los alumnos
en funcion de esta misma lista de destrezas. Las habilidades de la lista guardan relacién con cier-
tas actividades que se estan realizando, pero hay una multiplicidad de cosas no incluidas y otras que
lo estan pero que no parecen ser aplicables. El listado de destrezas no fue desarrollado por el maes-
tro ni tampoco es de naturaleza abierta. Por el contrario, ésie ha sido preparado por una comision
carricular a nivel del distrito escolar. En cierto medo, la lista refleja una filosofia y un abordaje que
no armonizan con la situacién actual. De todas formas, se espera que el maestro utilice el listado y
lo archive. Una vez completa esta lista de verificacion, se la archiva y no se la vuelve a examinar
O revisar,

El primer ejemplo representa un enfoque desde adentro hacia fuera, es decir que lo que es
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evaluado y la forma en que se lleva adelante la evaluacion de varios aprendizajes se origina dentro

del aula. Un enfoque de adentro hacia afuera no implica determinaciones rigidas a priori sobre qué
deberia atenderse, ni tampoco restringe los tipos de aprendizaje a examinar. Asimismo, la evalua-
cion se negocia entre las partes involucradas.

Nuestro segundo ejemplo puede crear la ilusién de que es de adentro hacia fuera pero, en
realidad, perpetia el abordaje de afuera hacia adentro. En este tipo de aula, el maestro usa proce-
dimientos informales de evaluacién, pero éstos no corresponden al aula o no emergen de ella y no
hay negociacién entre maestro y alumno. Mientras que este segundo tipo de aula puede ser mejor
que las aulas que dependen de evaluaciones estandarizadas y pruebas periodicas, también presen-
tan algunas falencias importantes en cuanto a qué se hace y como se negocian estas actividades. Un
aula de este tipo no invierte ni confia en el profesionalismo y en la capacidad docente de resolver
problemas, ni tampoco en la necesidad de la participacién del alumno.

PRINCIPIO 2: Una evaluacion eficaz requiere profesionalismo docente y un maestro que
a la vez sea alumno. Muchas de las practicas en evaluacién escolar (especialmente las pruebas
estandarizadas) no son funcionales en cuanto a docentes y alumnos. Si bien en la mayoria de las
relaciones uno espera dar y recibir, las practicas de evaluacion en la escuela parecen ser maés aje-
nas que reciprocas, mas lejanas que intimas. Esto no debiera tomarnos por sorpresa, ya que a mentu-
do el evaluador se distancia de otros maestros y de los alumnos, apartando también los instrumen-
tos que utiliza o bien forzando a docenies y alumnos a trabajar del modo que él ha establecido. En
alguno distritos, el personal de la seccion de evaluaciones suele seguir postulados ligados a nocio-
nes de objetividad y confiabilidad que permiten controlar mejor qué se estd evaluando, y ademas
cémo, cuando v por qué se da una evaluacion.

Si los docentes logran participar en la toma de decisiones sobre la evaluacion, es probable
que tropiecen con la complejidad de las diferencias individuales, las diferencias entre distintas
aulas y escuelas. Puede resultar problematico asumir que los diferentes alumnos puedan ser eva-
luados con la misma prueba, que las comparaciones entre alumnos sean sencillas o que el desem-
pefio de los alumnos y el progreso que realizan pueda representarse suficientemente utilizando pun-
tajes derivados de la asignacion periddica de evaluaciones. Por esta razoén, los maestros a menudo
se refieren a que se les exige impartir estas pruebas, los directores aluden al distrito y a la politica
estatal, y el distrito y el estado achacan la responsabilidad al piblico. Algunos sistemas parecen ser
reticentes al cambio, el hecho de que los docentes renuncien al control de la evaluacion lleva a una
'pérdida de autodeterminacioén y de profesionalismo que es problemadtica por una cantidad de razo-
nes: parece dar por sentado y aun acentuar el viejo concepto de que no se puede confiar en los
maestros; les resta responsabilidad en las decisiones al sacarlas de las manos de aquellos que deben
tomarlas. Como resultado, disminuye la probabilidad de que la evaluacion se encuentre en un pie
de igualdad con la ensefianza y el aprendizaje ¢ incrementa la distancia entre como sucede el apren-
dizaje en el aula y como se lo evalia e informa. Despersonaliza la experiencia y sirve de excusa
para dejar de lado la propia responsabilidad. En suma, el control externo de la evaluacion y la estan-
darizacién de los procedimientos que le competen tienden a perpetuar un cercenamiento en la rela-
cidén docente-alumno.

Los maestros se encuentran en mejor posicion de saberlo y entenderlo porque acompafian
al alumno en el tiempo y a través de una variada suma de situaciones de aprendizaje. Como resul-
tado de ello, logran una comprensién de los cambios sutiles y de los matices en el aprendizaje de
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una persona y de persona a persona. Son sensibles al compromiso del alumno, a sug intereg
sonalidades e idiosincrasias en todas las actividades de aprendizaje. Son menos proclives 5 exa
rat 0 a asignar demasiada relevancia a los resultados de una tinica evaluacién porque hacerlo podg:l’:;
significar distanciar al alumno. Estan en mejor posicion para hacer un seguimiento y una evaJya.
cion del aprendizaje dentro del contexto de lo ensefiado y una supervision del alumno, ayudando.-
lo asi a autoevaluarse. Los docentes eficaces son también sujetos de un aprendizaje eficaz, son
miembros de una comunidad que aprende desde el aula.

€S, per-

;Entonces, como cambiar la forma de evaluar? Los docente, asociados a sus alumnos,
deben disefiar sus propios sistemas de evaluacion en el aula. Estos sistemas deberian tener objeti-
vos de evaluacién ligados a la ensefianza y al aprendizaje, con metas que deberfan a su vez estar
vinculadas a los tipos de aprendizaje y a las experiencias consideradas deseables, y por ende, debe-
rian establecerlos quienes muestran el mas alto interés en la educacién del alumno: los docentes y
Jos alumnos mismos. Estas normas/caracteristicas debieran tener un final abierto y ser flexibles,
permitiendo asi una adaptacion a los distintos matices que caracterizan la vida en el aula. Ligados
a estos objetivos, pueden también encontrarse una variedad de actividades de evaluacién, desde los
procedimientos formales hasta los muy informales, desde las actividades de autoevaluacién hasta
las observaciones docentes y Ias evaluaciones periodicas mediante carpetas de trabajos u otros
modos de verificar el progreso.,

Maestros y alumnos deben estar dispuestos a cambiar y reconocer que no existe ninguna
formula méagica o predeterminada de evaluar. En realidad, las evaluaciones preconcebidas serdn
con toda probabilidad la antitesis de lo que deberia desarrollarse. Lamentablemente, maestros,
alumnos y padres pueden tener una visién tefiida por una cierta cultura de la evaluacion, concebir-
la como algo dado, no como algo emergente, y con un aspecto y un sentido muy diferentes de las
evaluaciones de tipo més directo gestadas en la actividad del aula.

Esas formas més directas de evaluacion pueden significar supervision constante de los
alumnos, merced a un muestreo de los comportamientos en lectura y escritura, o bien llevar las car-
petas de actividades y registros diarios, o realizar reuniones periédicas y llevar registros anecdoti-
cos especificos. Diversos esfuerzos por parte del estado y de los docentes mismos sugieren que la
sociedad acepta, al menos, tales cambios, si bien no necesariamente adhiere a ellos. Contamos con
numerosas declaraciones de maestros, corroboradas luego por los informes publicados, como el
Shepard y Bliem (1995), quicnes mencionan la buena predisposicién comunitaria respecto de la
evaluacién del desempefio y de otras formas no tradicionales de evaluacion mas directa, cuando los
padres podian elegir entre una lista de opciones.

PRINCIPIO 3: Las préicticas de evaluacion deberian estar centradas en el alumpo y ser
reciprocas. El concepto de que la evaluacién debe proyectar el poder a padres y alumnos sugiere
un abordaje mas congruente con un enfoque centrado en el sujeto del aprendizaje. Un enfoque cen-
trado en el usuario no es algo nuevo en evaluacién. En psicoterapia y medicina, las orientaciones
centradas en el paciente son més la regla que la excepcion. En los tribunales, el proceso judicial se
basa en el concepto de defensa del cliente. En un intento por centrarse en el alumno, los maestros
estan mas dispuestos a considerar qué es lo que ellos se llevan del examen o de las reuniones maes-
tro-alumno. Un vuelco hacia abordajes centrados en el sujeto de aprendizaje aborda e tema de
como la evaluacion ayuda al alumno a autoevaluarse: p.e., cuando sabe el alumno sobre cOmo veri-
ficar su propio progreso. De hecho, las praciicas de evaluacion que retnen tales caracteristicas pue-
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den surtir efecto a largo plazo. Esto sugiere que deberiamos cambiar por completo la orientacién
de la evaluacién, pasando de desarrollar mejores métodos para ayudar al alumno a evaluarse a si
mismo.

Entonces, ;qué especto asume la evaluacion basada en ¢l sujeto? Se asemejaria al apren-
dizaje centrado en el nifio. Los docentes se esforzarian por ayudar a los alumnos a evaluarse a sf
mismos. Su orientacion pasaria de someter a los alumnos a evaluaciones, a respetar a los alumnos
por sus iniciativas de autoevaluacion. Esto entrafia pasar de algo que se hace a los alummnos a algo
que uno hace con ellos, ayudarlos a que se basten por si mismos —una forma de guiar desde bam-
balinas-.

Hay una cantidad de aulas que han intentado acercarse a la autoevaluacion a través del uso
de diarios, registros y carpetas de trabajos. Pero ése es s6lo el comienzo; la autoevaluacién debe
extenderse a todo otro aspecto del aula, desde ayudar a los alumnos a formular sus propias metas
en el aprendizaje, hasta ayudarlos a tomar decisiones sobre qué manejar y qué necesitan, pasando
por hacerlos colaborar en la preparacién de boletines y reuniones de padres.

Asimismo, la participacién de los alumnos en su propia evaluacion los ayuda a manejar
esas actividades. Esto puede significar fijarse sus propios objetivos al comenzar una unidad [nada
demasiado diferente de lo que se propone con "qué sé acerca del tema, qué deseo saber, qué apren-
di"]; organizar reuniones con docentes, padres o pares a medida que progresan o que encaran cier-
tas cuestiones; analizar sus esfuerzos y estudiar su progreso; y fijarse metas futuras al finalizar una
unidad y durante una reunion de padres, como alternativa a los boletines.

Hay muchas formas de comenzar estas conversaciones. Son los alumnos quienes me per-
miten justificar mis charlas sobre evaluacién; lo hage por ellos y con ellos a partir de una carpeta
real de seguimiento y sin permitir la intromisién de notas o puntajes, que solo crean una ilusién de
precision y autoridad; las charlas relacionadas con tales informaciones o con otras formas maés
directas de evaluacion revelan los fundamentos de la toma de decisiones y dirigen la conversacidn
hacia una consideracion de las pruebas, una apreciacion de los supuestos y la negociacion de obje-
tivos. Los ";por qué no vemos?", "puedo mostrarles”, "es asi", "entiendo lo que quieres decir" y
";no piensas que?” desplazan conversaciones mas genéricas y distantes que tienden a ser categori-
cas més que a aportar alguna cosa.

Distintas formas de autoandlisis pueden complementar las capetas de trabajos y servir de
excelente trampolin para esas conversaciones. Por gjemplo, a veces hago que los alumnos ilustren
Su progreso y sus metas con graficos de barra u otras representacicnes visuales [como diagramas
de Venn o paisajes] de modo semejante al "entonces", al "presente” y al "futuro”, utilizando estos
graficos como iniciadores de la charla. A su vez, lo visual sirve como base para que los alumnos
investiguen sus propias carpetas y examinen las pruebas que muestran lo que han logrado y en qué

" pueden focalizar su atencion.

PRINCIPIO 4: La evaluacion debe asemejarse a un juicio, siendo los maestros quienes
abogan por los alumnos al asegurarse de que el debido proceso se cumpla. Una metafora atil —si
bien no es una regla- para repensar la evaluacion puede derivarse de comparar la evaluacion con
los procesos judiciales. En el tribunal, la persona cuenta con un abogado que presenta pruebas,
incluyendo la prueba testimonial, defendiendo el caso en nombre del cliente. El cliente y el aboga-

Y
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do trabajan juntos. El proceso se juzga en funcion de que el cliente haya tenido o no una audienciﬁ
justa y de que haya sido o no representado con equidad. El cliente tiene derecho a ver las pruebas
presentadas a su favor o en su contra, el derecho de saber qué informes se han presentado v el dere-
cho de presentar sus propias evidencias y alegatos como asi también de apelar. Asimismo, en caso
de que el cliente no quede satisfecho con la asistencia letrada, tiene derecho a solicitar que otra per-
sona tome el ¢aso, o bien —si objeta el procedimiento- a exigir un nuevo juicio.

Consideremos ahora a los alumnos que son enjuiciados en nuestros sistemas escolares.
Pueden o no tener un abogado, pueden o no recibir un buen patrocinio letrado y la evidencia pre-
sentada puede o no referirse a su caso del modo mas favorable. Los alumnos no tienen acceso a los
informes que se generan. Exisien si indicadores indirectos, tales como pruebas estandarizadas, de
cuestionable calidad, que sirven como base para las decisiones que restringirin sus oportunidades.
En cientos de pruebas, las evaluaciones parecen menos "judiciales” de lo que deberian ser. De
hecho los alumnos rara vez tienen ocasion de apelar o de aportar sus propias pruebas: es como si
el derecho al debido proceso se les negara.

Si examinamos la ley que rige a las escuelas piblicas surgen algunas cuestiones intere-
santes respecto de la escolaridad. En los ultimos treinta afios, algunas decisiones claves de la
Suprema Corie de los Estados Unidos debieran orientar nuestro pensamiento. En Tinker Moines
(393 US 503, 1969) —caso que versaba sobre la libertad de expresion- el alto tribunal los derechos
de los alumnos. La Corte dictamind que "en nuestro sistema, las escuelas, las escuelas estatales no
deben ser enclaves de totalitarismo... Los alumnos en la escuela, como también fuera de ella, estan
investidos de derechos fundamentales que el estado debe respetar”. Esta postura fue confirmada en
el caso de Goss contra Lépez, (419 US 565, 1973). Como dijo el Juez White, "los jévenes no se
despojan de sus derechos constitucionales en la puerta de la escuela”, el derecho al debido proce-
s0 es de singular importancia cuando el impacto de un hecho "puede interferir con ulteriores opor-
tunidades".

Yo esperaria que los legisladores respetaran las précticas que jerarquizan los derechos de
alumnos en lugar de desplazar tal objetivo con practicas que sirven, primero y principal, para pro-
tegerse a si mismos de ataques legales. Como minimo esperaria que toda evaluacion permitiera a
los alumnos un mejor proceso, incluyendo el derecho de revelar informacion y presentar pruebas
en nombre y representacion del alumno, como asi también el derecho de apelar el uso de pruebas
circunstanciales o indirectas. Es mas, yo esperaria que mi apelacion, mi ltamado a una evaluacion
més juiciosa y "judicial”, cambiase la intencionalidad de lo dicho y lo transformase tanto en un
objetivo como en un derecho.

Es lamentable que algunos legisladores estaduales norteamericanos estén mas preocupa-
dos por protegerse de posibles juicios que de asegurar que los derechos de los alumnos estén abso-
lutamente garantizados. Por ejemplo, es probable que consideren que el espiritu del debido proce-
50 ha sido satisfecho cuando se advierte a los alumnos que tendrdn una prueba y en qué consistird,
en lugar de brindarles oportunidades de apelacién o de proponer su propia evidencia "alternativa
sobre su progreso o conocimiento. Del mismo modo, se genera una situacién sin ningin grado de
compromiso cuando se ensefia a los fines de la prueba, solo para una prueba, con intencién d.e
maximizar la legalidad de la evaluacién. En particular, hay estados que tratan de restringir al maxi-
mo las demandas contra exAmenes tendenciosos o discriminatorios asegurindose que los alumno_s
hayan tenido suficientes oportunidades de aprender el contenido especifico de la prueba. Para evi-
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tar juicios y dar un viso de respuesta a las necesidades sociales locales, se establecen programas
que preparan a los alumnos especificamente para tales pruebas, "haciendo” que, por definicion,
estas evaluaciones dejen de ser prejuiciosas o tendenciosas. La actitud generalizada en la mayoria
de las instituciones y estados esta dirigida a apuntalar la defensibilidad legal antes que la protec-
cion y defensa de los derechos de los alumnos.

PRINCIPIO 5: La evaluacion (mas alld de mejorar las pruebas) debe alcanzar también a
las formas comeo se utilizan, informan, contextualizan y perciben los resultados de la evaluacién.
Toda consideracién sobre la evaluacién debe ser arnplia en su definicién si pretende explorar no
s6lo la relacion entre evaluacion y ensefianza, sino también facetas tales como boletines, reuniones
de padres, alumnos y maestros y el registro permanente del alumno. Estas facetas no deberian ser
vistas como exentas del escrutinio mediante los principios que aqui se describen, sino que deberi-
an quedar sujetas a las mismas pautas. Del mismo modo que los objetivos para desarrollar mejores
procedimientos de evaluacién basados en el aula estdn vinculados con los principios discutidos en
el presente articulo, igualmente los boletines, registros y otros elementos deben examinarse en fun-
cién de sus alcances para los fines que se proponen.

Tomemos Jos boletines como ejemplo. ;Sirven a las necesidades del alumno, del docente
y de los padres? ;Representan un vehiculo de comunicacién permanente y un medio para la fija-
cién de objetivos? jSe los prepara con juicio? Si no es asi ;coémo podriamos cambiar el método
para hacer lugar a tales posibilidades? O bien tomemos los registros del alumno. ;Con qué objeto
se los utiliza? ;Son suficientes a estos efectos?

Los cambios en la evaluacion debieran verse de forma sistémica. Cuando los docentes
contemplan un cambio en la evaluacion de la clase, es poco comiin que esto implique simplemen-
te efectuar ajustes o agregados seleccionados. Lo que un maestro haga con una faceta deberia afec-
tar a las otra, y de hecho es asi. Por ejemplo, un maestro que incorpora una cartera de seguimiento
documentado probablemente no quedard satisfecho con las formas tradicionales de informar el pro-
greso. La solucidn no es mostrar temor ante tales cambios, sino darse cuenta de que el no hacerlos

* puede socavar los cambios ya realizados. Los maestros comienzan a sentir que su iniciativa de eva-
luacién esta en juego. Los alumnos tal vez comiencen a intuir mensajes cruzados si los docentes
por un lado abogan por el derecho a la toma de decisiones del alumno, pero luego reafirman su
autoridad imponiendo una calificacion sin mediar negociacion alguna o sin permitir al alumno opi-
nar al respecto. Es decir, los maestros son ambivalentes en sus usos evaluativos porque estan ata-
dos a principios subyacentes muy diferentes. Siendo que todo el valor del esfuerzo que pongo en
la evaluacién —las carpetas de trabajos, por ejemplo- puede verse empequefiecido si se asigna una
calificacion a tales carpetas o si se las califica mal sin contemplar la contribucién del alumno o sin
considerar la diversidad y riqueza [en especial la que puede aportar la carpeta de trabajos al alum-
no]. Es necesario lograr un compromiso del alumno con su propio aprendizaje a medida que nego-
clamos las posibilidades y objetivos futuros en lugar de juicios emitidos e informados por quien
fuere y como fuere.

No deberiamos subestimar la importancia de los padres y su participacion en tales esfuer-
zos. En lugar de mantener a los padres alejados de las negociaciones sobre la reforma, debemos
aceptar su preocupacion y las contribuciones que pudieran aportar. En tales situaciones, donde los
maestros buscan alternativas a los boletines, la contribucién de los padres puede ser crucial. Los
padres necesitan estar informados sobre los objetivos y comprometidos con el aporte. Dado que no
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todos los padres pueden ver las ventajas, tal vez sea menester oftecerles opciones. Y siempre hay
maneras de evitar someter a todos a las preocupaciones que expresa un solo padre o un grupo
pequedo de ellos. Por ejemplo, al intentar reuniones dirigidas por los alumnos como alternativa
Jos boletines, Steve Bober (1995) describié a los padres de Massachu.seftts dos alternativas y luego
les ofrecié una opcion [reuniones dirigidas por alumnos o los mds trad1c19_na1es boletines]. Aquellos
padres que eligieron las reuniones también debian escribir cartas a sus hijos luego de cada reunién,
Aparte de la caracteristica singular de esta practica. Lo notable es como Bober comprometio a log
padres como S0cios informados.

PRINCIPIO 6: La diversidad debe ser aceptada y no menoscabada. A menudo, quienes
evaltian a los alumnos, quieren deshacerse de todos los sesgos culturale_s en lugar de reconocer la
diversidad y apoyar la investidura del poder en la persona. Con frecuencia buscan elementos v pro-
cedimientos analiticos "aculturados” como forma de homogeneizar y corr?parar. En la basqueda de
comparaciones sencillas, asumen que hacen falta mas elementos para ser justos y que, por lo tall"lto,
¢l uso de procedimientos de evaluacion auténticos generara problt‘fmas, en especial dado que "los
problemas se extienden en ¢l tiempo y esto limita la cantidad" (Lmn, Baker y Dunbar, 1991:18).
Ademas, parecen creer en el uso de los mismos sistemas para aqahzar las respuestas de todos los
alumnos. Esperan que quien responds interprete una tarea de un cierto I_nodo Y que responda fie una
cierta manera y tal vez no toleran una respuesta diferente, aun sl esa dlferencg puede esta_r justifi-
cada. Si bien aluden a que el contexto de cualquier evaluacion es especifico, tienden a evitar con-
siderar a la persona segn su propio mérito o su propia individualidad.

La frase "evaluacion aculturada” (culture free tests) se me antoja una ve_rdad de:' perogru-
1to. Sospecho que es practicamente imposible, y ciertamente cuestionable, eliminar la mﬂuenm_a
cultural de cualquier examen o medicién del grado de alfabetizacion de una persona. La alfabeti-
zacion, la de ustedes v la mia propia, est inseparablemente ligada al baga]t': cultural y a nuest_r?s
experiencias de vida. Una evaluacion aculturada, en el mejor de los casos, brinda una comprension
parcial y tal vez distorsionada del alumno. En otras palabras, las evaluaC{ones que no se apoyan en
la naturaleza y en los matices de cada experiencia individual deben considerarse como limitadas y
tal vez equivocadas. Del mismo modo que los maestros intentan compror.n’eter a los alumnos n.'a-
bajando a partir de sus propias experiencias pasadas, igualmente _la evaluacion c.leb_e buscar un obje-—
tivo de sensibilidad cultural. 1.a ensefianza en el aula no ocurre 1gnorandq 0 el1m1nando la _dlver’51.—
dad. Ni tampoco la evaluacion deberia apartarse de 1as consideraciones ideoldgicas o sociopoliti-
cas. Bl reconocimiento o 1a validacién de la propia experiencia aparece como un derecho humano

bésico.

Debemos aspirar a alcanzar practicas de evaluacion con fundamento cultural. En cierto
modo, esta busqueda la veo congruente con John Obgu (1988, 1991) cuando hablg de comenzar a
satisfacer las necesidades de los alumnos afroamericanos, es decir, de un abordaje Qe la reforma
educativa con una orientacién ecoldgico-cultural. Yo imagino evaluaciones ecologico cultura!es
que parten de los alumnos, se fundan en ellos, los reconocen y valoran y no desplazan sus propias
vivencias en sus propios mundos.

Durante una cantidad de afios, quienes se dedican a la alfabetizacidn han estado dispues-
tos a dejar de lado las cuestiones complejas de la evaluacion se_:n51ble alo cultur?.l apelando e:i la
necesidad de realizar comparaciones sencillas. Durante afios quienes preparan ex.a,menes _estarll ;1—
rizados y la National Assessment of Educational Progress (NAEP) (Evaluacién Nacional de
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Progreso Educativo) se han mostrado reticentes a encarar las cuestiones de no-uniformidad y diver-
sidad cuando desarrollan escalas de comparacion directa entre individuos. Conjuntamente con esto,
a menudo revisan sus propios instrumentos de evaluacién para garantizar que los resultados se ajus-
tan a sus modelos y concepciones de la alfabetizacién. Por ejemplo, es comin que excluyan ele-
mentos vinculados a intereses culturales especificos y que eliminen otros que implican ventaja de
un grupo sobre otro. Aun otros intentos més recientes que exponen nuevos abordajes para evaluar
el rendimiento (P.e., Linn et al., 1991) o que exploran la discriminacién en la evaluacién de mino-
rias (Haney, 1993) pueden haber sido presa de la misma concepeion del mundo.

PRINCIPIO 7: Los procedimientos de evaluacién no deben ser estandarizados para poder
adaptarse asi a cada persona. Cuando los docentes tratan de brindar a los estudiantes todas las opor-
tunidades a su alcance, estan haciendo ajustes constantes en su "lectura” del alumno: su disposi-
cion, habilidad verbal, familiaridad con ciertos temas, necesidades, etc. Buscamos formas de maxi-
mizar el aprendizaje de los distintos alumnos tomando en cuenta que cada uno de ellos requiere
diferentes tipos de apoyo y debe ser alentado de distintas maneras. Si estandarizamos nuestra ense~
flanza ya sabemos cul ser4 el probable resultado final: algunos alumnos con un potencial maravi-
lloso solo mostrarén una parte de si mismos y no alcanzaran a desarrollar ese potencial, o, incluso,
no revelaran quiénes son y qué podrian aportar y aprender.

Permitir que un individuo, o inclusive un grupo, pueda expresar las diferencias da por tie-
tra con el deseo de estandarizar la evaluacién. La estandarizacion enfoca a cada individue y a cada
grupo de la misma forma [es decir, los alumnos realizan las mismas tareas al mismo tiempo, y luego
se evalfian sus respuestas usando los mismos criterios]. Pero si los repertorios del aprendizaje de
los distintos alumnos son diferentes y estos alumnos utilizan distintas estrategias y tienen distintos
valores, entonces la forma de evaluar adecuada para uno puede ser inapropiada para otro.

Los estudios interculturales, de aula en aula y dentro de una misma aula, sugieren que los
distintos alumnos responden de modos diferentes a las diferentes formas de evaluacion, segin sus
propias historias culturales, escolares o personales (...} Green y Dixon (1994) han subrayado que
los alumnos construyen "repertorios localizados asociados con modelos particulares... no modelos
genéricos" (p.237). Contamos con demostraciones mds que suficientes de como el grado de res-
puesta de distintos grupos e individuos en situaciones de evaluacion depende de su vision de la
dinamica social de la situacién (Basso, 1970; Ogbu, 1988; Philips, 1983).

De hecho, siempre existe una tension entre la necesidad de uniformar las personas y los
grupos ¥ el uso de procedimientos que sean sensibles a la diferente evolucién de Ia alfabetizacion
del alumno, como asi también a la propia predisposicion a responder de manera diferente a distin-
tas personas y de diferentes modos en diferentes ocasiones. En numerosas oportunidades, mi eva-
luacion de algunos estudiantes ha sido revisada buscando un modo de respuesta, buscando éstable-
cer diferentes tipos de asociaciones con ellos o de observarlos interactuar en el tiempo ante varia-
das situaciones con personas o grupos diferentes. A su vez, lo que puede servir como instrumnento
para descubrir el nivel de alfabetizacion de un alumno puede ser un método inadecuado para des-
cubrir el de otro, o el del mismo alumno en otro momento. Los docentes deben estar dispuestos a
utilizar diferentes medios con los diferentes alumnos, ya sea que estén evaluando o ensefiando.

El proceso de toma de decisiones también puede verse complicado por ciertas predilec-
ciones. Junto con mi trabajo sobre carpetas (port-folios), siempre me sorprenden los anélisis que
hacen los alumnos de su propio progreso y los tipos de objetivos que se proponen. Siempre asig-
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nan un significado a los elementos en sus portafolios que yo puedo haber pasado por alto o no
detectado. Y, a menudo, su decisién acerca de como proceder es diferente de lo que yo hubiera
sugerido. '

PRINCIPIO 8: Los resumenes simplistas, las comparaciones y los puntajes deben ser des-
plazados por enfoques que reconozcan la naturaleza compleja e idiosinerética de la evolucin de 1a
alfabetizacion. Las comparaciones directas entre individuos son normalmente arbitrarias, sesgadas
y poco amplias. Si se asume un enfoque de la evaluacion con una nueva apertura hacia la comple-
jidad, respeto por la diversidad, e interés por formarse una imagen mas cercana y amplia de cada
alumno, jc6mo se toman las decisiones sobre los estudiantes? Aquellas que exigen reflexionar
sobre el progreso individual y las perspectivas de cada uno seguramente abundarin en datos pro-
vechosos.

Los docentes que buscan un punto de vista abierto y multiforme del alumno tropezaran
con escasas dificultades para negociar nuevas 4reas de blsqueda con cada uno de ellos y para cada
uno de ellos. Las decisiones que exigen comparar una persona con otra presentaran un problema,
pero estas dificultades no son insuperables. Demandan un deseo de enfrentarse con incertidumbyres,
de considerar las posibilidades y negociar las decisiones, inclusive aceptar la eventualidad de que
no siempre habra consenso. E] problema con las comparaciones es que no aclaran las cosas cuan-
do se asume que una cierta continuidad o un puntaje en particular logran definir al alumno ade-
cuadamente.

Las comparaciones basadas en puntajes también resultan problemdticas por una multipli-
cidad de razones: _
1. cada alumno se desarrolla de un modo que le es tnico y particular
2. 1a atfabetizacién de un alumno difiere de la de otro, y 2un una misma alfabetizacion tiene
diferentes matices
3. algunas de estas facetas serdn exclusivas y tipicas de una anica gituacion.

La evolucién de la alfabetizacion es tan diferente de un alumno a otro que los tipos de
comparaciones que se establezcan sern complejos y multifacéticos. La expresion habilidades de
lecto-escritura (literacy abilities) antes que habilidad de lecto-escritura (literacy ability} parece
imponerse. Si tratamos de ilustrar el caricter de estas evoluciones, podriamos encontrarnos ante la
duda de describir o no a cada individuo en funcién de sus propias caracteristicas individuales.
Lamentablemente, los términos de comparacion que ofrecen las evaluaciones estandarizadas y
aquéllas implicitas en muchos de los intentos de asignar puntajes a los portafolios y otros datos
basados en el trabajo del aula son, a menudo, insensibles a tal complejidad. El analizar a individuos
diferentes con un Vmico puntaje enmarcara la variacioén y la individualidad. Nuevamente, quienes
preparan las evaluaciones cometen un error al simplificar demasiado: algo parecido a una "conspi-
racién de conveniencia” masiva (Spiro y otros, 1987:180).

La tendencia a la uniformidad est4 bastante generalizada. Nuestros programas de instruc-
cién y evaluacion con frecuencia incluyen largas listas de habilidades que son el resultado de eva-
luar, ensefiar y dominar. Se asume que las habilidades constituyen un prolijo paquete discreto y que
cada quien hace una contribucién uniforme a la evolucion de la alfabetizacion. Se asume que los
alumnos adquieren estas habilidades hasta dominarlas y que su capacidad de utilizarlas es unifor-
me en toda la gama de situaciones que hacen a la lectura y escritura. En situaciones de lectura y
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escritura auténticas dentro de las cuales se persiguen objetivos genuinos, esto es poco probable. En

toda situacién literaria, ciertos atributos tienen mas probabilidades de entrar en la lista agrupados
que uno a uno o separadamente.

Con demasiada frecuencia los alfabetizadores han ignorado la complejidad de estas cues-
tiones y, en vez de explorar las distintas posibilidades, han caido en la conveniencia. Tomemos, s
les parece, los intentos por armonizar los datos surgidos de la evaluacién del rendimiento [p.e., los
portafolios] a través de consignas. Los datos generados a partir de un portafolios pueden involucrar
una riquisima gama de muestras y observaciones sobre el trabajo de los alumnos en distintas oca-
siones y situaciones. Con seguridad, estas muestras representan ¢l esfuerzo del alumno por cumplir
los distintos objetivos que se ha impuesto, el uso de diferentes recursos, bajo condiciones cam-
biantes. En cierto modo, las muestras del trabajo del estudiante pueden variar tanto como las obras
de arte de un mismo artista. Cada ejemplo puede representar logros y procesos muy dispares,
Cuando uno las tiene ante si, las examina y discute su significado, uno esté en contacto con el ver-
dadero instrumento y no con algin derivado distante.

Es en este punto donde algunos dirdn que podemos utilizar una consigna para asignar un
puntaje o puntajes al trabajo del alumno. Pero es necesario examinar una cuestién que es la inver-
sa de lo que casi siempre se pregunta. En lugar de preguntar cémo calificar el portafolios, debiéra-
mos preguntar si la consigna estin al nivel del portafolios o de la evaluacion del rendimiento com-
plejo. Es més, en el aula, jnecesitamos de una medida lejana cuando tenemos las fuentes primarias
a nuestro alcance, las verdaderas muestras que podemos examinar y volver a examinar usando una
multiplicidad de lentes o perspectivas? Si bien yo hablo a favor de la naturaleza especifica del con-
texto en toda evaluacion, quienes defienden la consigna parecen querer dejar de lado idiosincrasias
y variedad, es decir, no estan dispuestos a considerar a los individuos seglin sus propios méritos y
sus propias modalidades. A no ser que las consignas se utilicen para analizar cémo abordar una

tarea o para iniciar una conversacion sobre los portafolios del alumno, yo no veo grandes ventajas
€11 Su uso.

A veces la evaluacién de la lecto-escritura se torna rebuscada si se incorporan subpunta-
jes. Se supone que dichos puntajes brindan un retrato completo y detallado del grado de alfabeti-
zacién de una persona y, a su vez, pueden ser empleados como base de cornparacion en la toma de
decisiones. Sin embargo, es de lamentar que estos puntajes no sean exhaustivos, que no permitan
una graduaci6n precisa, y cuando es asi, no conviene incorporarlos. Para poder hacerlo, deberia-
mos actuar del siguiente modo:

1. Incluir todos los atributos o asegurarnos de que la lista parcial que hemos desarroilado es
representativa; '
2. Determinar como se configuran estos atributos en las distintas situaciones;

3. Asumir que se ofrecerd amplia evidencia para evaluar estos atributos;

4, Desarrollar escalas para evaluar los atributos; ‘

5. Generar un algoritmo que funcione con todas las personas y que nos permita combinar
elementos v sus dimensiones.

Personalmente, me atreveria a postular que no contamos con tales muestras, procedi-
mientos de muestreo, modos de procurar evidencias, escalas adecuadas o un algoritmo. Y es pro-
blematico asumir que un algoritmo que simplemente representa sumas pudiera resultar suficiente
alguna vez. La complejidad de Ja alfabetizacion es tal que no podemos asumir una base para gene-

. /
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rar o combinar puntajes.

Las evaluaciones de la alfabetizacidn no pueden ni deben ser tan rigidas. Tal vez haya
algunos patrones de comparacion que puedan considerarse apropiados para todos los alumnos. Tal
vez haya patrones de comparacion apropiados para ciertos lectorgs ¥ no para otrgs. Bero tales patro-
nes de comparacién probablemente representen una imagen parcial de la a_lfabgtlzamén de un alum-
no dado. El uso de puntajes y de una serie de continunos como modo de simplicar v comparar tien-
de a enmascarar la subjetividad de la evaluacion y a crear entre quienes_ preparan eva?lugc.mnes una
ilusién de objetividad. El uso de puntajes y de tales continuos no implica mayor obJe_tlvndad, sino
arbitrariedad. Guba y Lincoln (1989) sugirieron que cambiar para aceptar la 1nev1fal‘3111dad del rela-
tivismo v la complejidad de entornos diferentes puede exigir la bl’.lsqueda ecuménica, constante y
reiterativa de posibilidades compartidas, en vez de un conjunto dinico de verdades absolutas.

PRINCIPIO 9: Ciertas cosas que los evaluadores pueden calificar de modo fidedigno no
vale la pena que sean evaluadas; ciertas cosas que vale la pena evaluar, pueden. ser d?ﬁciles de eva-
tuar de modo fidedigno excepto si lo hace un mismo evaluador. Con frecuencx_a, quien prepara las
evaluaciones y el investigador se preguntan si pueden o no medir cie-rtas capacidades con coheren-
cia. Hablan de la confiabilidad como criterio principal para decidir si una prueba es valida o no. El
resultado final es que ciertas cosas que vale la pena medir son descartalxda_s y otras que 1o _va'le la
pena medir o valorar alcanzan gran importancia. Es tipico que el aprendizaje colml?lejo e 1n’d1.v1dual
tienda a ser la moneda de cambio mientras que con otras monedas del ap_r’endlza].e mis faciles de
definir se produce un fenémeno de inflacién. Por ejemplo, en la evaluacion escnta,lmertas cons-
trucciones tales como el estilo o la voz pueden sufrir un cambio poco favorable, mientras que la
ortografia y la puntuacion son "infladas". En la lectura, cuestiones como las autopre.g,untats, lel com-
promiso y la interpretacién se dejan de lado mientras que la velocidad, la evocacidn factica y el
vocabulario pueden verse jerarquizados.

Lamentablemente, la confiabilidad se equipara a que dos personas distintas califiquen y
evalten la misma cosa del mismo modo. Salvo que los evaluadores demuestren un alto grado de
consenso, los tedactores de las pruebas consideraran que la medicién no es conﬁablc, y, por lo
tanto, cuestionaran su valor. Al hacerlo, pueden estar cometiendo el error de asumir que la (l:onﬁa—
bilidad equivale a consenso cuando en realidad la verificabilidad puede ser un abordaje mejor.

Deberiamos estar dispuestos a aceptar diferencias de opinion en cémolse cgliﬁcan 0 com-
prenden ciertas capacidades. Algunas capacidades y estrategias son (:'hﬁCﬂeS de identificar con fieﬁ—
niciones operativas claras. Los distintos evaluadores, o aun los mismos evalluadores en distintos
momentos, seguramente desatrollardn interprestaciones diferentes df: .105 mismos fendmenos. A
veces estos cambios surgen como resultado de una distinta predisposicién del evaluador. A VZ(??S,
surgen a medida que los distintos evaluadores [0 un mismo evaluador] van tomando en cuenta. _1de—
rentes facetas de un mismo fenomeno. A veces surgen porque los alumnos logran ciertas hablhj a-
des de forma diferente, lo cual no debe sorprender, porque estos coinciden con dlos postula_dos basi-
cos de las dos corrientes actuales en aprendizaje: el concepto de una natl_lra}eza mf:er'pretatlva cons-
tante del conocimiento; y la naturaleza situacional especifica del aprendlga]e. Ellégico cg.}e glsil;
diferencias y que se crucen dentro de la alfabetizacion individual [p(.)f ejemplc_J, lge{' el 1arg) pEn
encontrar un aviso versus leer una novela por placer], variando t_amb.lian de un 1nd1v11duo ao 2.1 :
otras palabras, algunos rasgos pueden o no apliczlirse_ a la alfabetizacién de ciertos alumnos y algu-
nas facetas pueden aplicarse Gnicamente a nivel individual.
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Uno no deberia dejarse seducir por la idea de que sélo las variables faciles de definir
deben ser analizadas excluyendo aquellas que son dificiles de evaluar. Seria una tonteria excluir

ciertas facetas porque son dificiles de evaluar o porque difieren de un estudiante a otro o de una-

situacién a otra o bien porque los evaluadores sienten que son distintas. Del mismo modo, uno no
deberia dejarse seducir por la idea de que todo acto de lectura y escritura es igual y que implica las
mismas variables. Si las nicas facetas de la alfabetizacion que reciben puntajes son las comunes a
todos los alumnos, y si se consideran sélo las que pueden recibir puntaje con alta confiabilidad en
las respuestas de los distintos alumnos, entonces, indefectiblemente, se asignara a ciertas facetas
mis peso de las que merecen y otros aspectos importantes podran resultar excluidos.

PRINCIPIO 10: La evaluacién debe ser evolutiva y sostenida antes que fraccionada y de
poco alcance. Para evaluar si un alumno va bien, nuestra perspectiva o punto de vista debe cam-
biar. Si los objetivos de la evaluacion estén ligados a la evolucion, entonces necesitamos analizar
los patrones y objetivos a largo plazo. Lo que vemos o buscamos en una tnica seleccién o en un
solo caso puede no sernos \til para analizar patrones de caso en caso, o en distintas circunstancias
o con distintas selecciones. Por ejemplo, cuando un lector o escritor lee y escribe una dnica selec-
cidn, nosotros podriamos buscar compromiso y participacidn activa. En otras situaciones, podria-
mos considerar en qué medida se mantienen el interés y el compromiso cuando se enfrenta a una
amplia gama de materiales con diferentes propdsitos. También podria interesarnos saber en qué
medida el alumno le ha asignado un valor a la lectura o escritura, lo cual se refleja en cdmo utiliza
la lectura y la escritura dentro y fuera del aula, en qué lecturas elige o en si escribe de motu propio
y con diferentes propdsitos.

Dentro de 4reas tales como la capacidad de leer con comprensién, nuestro objetivo para
una unica eleccion puede ser verificar hasta donde el lector comprende la idea principal o el tema
o en qué medida puede sacar conclusiones usando detalles seleccionados, etc. Con las distintas
selecciones o en el largo plazo, podriamos interesarnos en cémo se van usando diferentes libros
para contribuir a la comprension total ligada con unidades teméticas o proyectos o con el propio
desarrollo de una comprension del mundo. O bien, podriamos interesarnos en la autoevaluacién.
Con una mica seleccién, podriames centrarnos en la capacidad del lector o escritor de supervisar
la lectura y la escritura, de fijar objetivos para una seleccién especifica y para resolver problemas
y esforzarse en entender significados. Con distintas selecciones, podriamos interesarnos en el lec-
tor o escritor y su capacidad de establecer objetivos y evaluar el progreso tomando varias selec-
ciones. Al analizar varias selecciones, uno no deberia esperar que los alumnos siempre muestren el
mismo nivel de eficacia con ciertas habilidades o estrategias o que, necesariamente, usen las mis-
mas habilidades y estrategias. Mayores detalles en cuanto a contrastes a corto y largo plazo pueden
verse en esa tabla.

CONTRASTES A CORTO Y LARGO PLAZO EN LA EVALUACION

CORTO PLAZO/UNICA VEZ
Afectividad

Comprometido

Activo

Pensativo
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Estrategias

Planificacidén

Resuelve problemas, arregla situaciones
Establece relaciones

Mira hacia atrds, adelante y mas alla

Colaborador

Resultados
Idea principal
Detalles
Conclusiones
Implicancias

Autoevaluacion
Autosupervision
Resolucién de problemas al momento

LARGO PLAZO/MULTIPLES VECES

Valor
Autobusqueda permanente
Hibito

Flexible, refiexivo, coordinade, selectivo,
A la medida de la situacion

Fortalece la comunidad

Comprensi6n integral, relaciones intertextuales
Proyectos

Aplicaciones

Rango de problemas y actividades
Comprension integral y temas

Autoescrutador, fija objetivos, autodeterminacion
Objetivos integrales, progreso, patrones

Un cambio hacia una evaluacién que examine a fos alumnos en el tiempo coloca a la eva-
luacién en un pie de igualdad con las practicas que buscan el compromiso sostenido en el aulla y
que apuntan a inducir a la comprensién de estructuras. Transforma nuestra ensefianza y aprendiza-
je en posibilidades a largo plazo en lugar de orientarnos hacia los objetivos especificos y a corto
plazo de una leccidn.

PRINCIPIO 11: La interpretacién de resultados por lo general no resu_lta clara. Deberia
considerarse que la evaluacién es constante, que sugiere, que no es fija ni definitiva. En méas de un
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sentido, la ensefianza implica desarrollo constante, experimentacion continua, ajustarse a planes,
instrucciones y futuros objetivos. Para apreciar las complejidades v la sofisticacion de la ensefian-
za, pensemos en un deportista, En ciertos deportes [por ejemplo, el baseball, el tenis] que implican
coordinacion de la mano y la vista con la raqueta o el bate, los jugadores comienzan el giro v cons-
tantemente van haciendo ajustes muy sutiles a medida que juzgan las diferentes velocidades, rota-
ciones y angulos con que se arroja la pelota. Pero el deporte empalidece ante la dinamica de la inte-
raceidn maestro-alumno: los ajustes, la toma de decisiones en el momento preciso, la marea de acti-
vidades que se van suscitando. Los docentes se encuentras ante alumnos a quienes pueden estar tra-
tando de dar respuesta, motivar, movilizar, desarrollar e instruir mientras intentan entender sus
necesidades, opiniones, estrategias y modos posibles de responder, a medida que interactiian unos
con otros y siguen con el resto de sus vidas. No sorprende entonces que los docentes sean una mez-
cla de ecologista, constructor, abogado, entrenador, jugador, actor-director, director de escena,
alcalde y, a veces, consejero. Los maestros siempre estan planificando y reconociendo la necesidad
de hacer ajustes constantes lo que estan haciendo y a lo que pueden hacer a continuacion.

A tales efectos, los datos tipicos de evaluacion [por ejemplo, los informes sobre los alum-
nos provistos a través de los registros escolares, la medicién previa de capacidades, las evaluacio-
nes estandarizadas o aun informales] pueden brindar una guia limitada a los docentes en cuanto a
la toma de decisiones momento a momento y también sobre la planificacion para el dia siguiente,
o la semana o el mes siguiente. Demasiado a menudo los registros tipicos del alumno parecen ser
tan limitados como una mala foto carnet: uno pucde identificarlo [dependiendo de la capacidad para
ver parecidos] pero no siempre con claridad. Ciertamente, esta foto no nos permitird apreciar el
caracter de] alumno ni nos ayudara a comprender el rango de cosas que puede hacer, ni sustentar
nuestra capacidad negociadora, ya sea en los objetivos de aprendizaje a largo plazo como en los de
corto plazo.

La mayoria de las evaluaciones sustentadas en el aula son mds prometedoras pero siguen
siendo limitadas. Los procedimientos de evaluacion en el aula pueden dar al maestro una nocion
mas clara de cdmo procederan los alumnos en circunstancias similares y pueden también brindar
una imagen mas completa del alumno a lo largo del tiempo. Los portafolios, por ejemplo, son equi-
valentes a los albumes de recuerdos que incluyen una variedad de instantineas del alumno en una
cantidad de contextos. Tales evaluaciones pueden darnos una idea mas cabal del alumno y de su
patron de desarrollo, pero los juicios [en especial las recetas] nunca son tan simples como aparen-
tan. La posibilidad de obtener un panorama completo del alumno se ve complicada por nuestra
incapacidad de monitorearlo constantemente, hurgar en sus pensamientos mas hondos e interpre-
tarlos, y lograr mas de una perspectiva sobre &l Esta también esta vinculada a la naturaleza siem-
pre cambiante del aprendizaje. Aparte del hecho de que nuestras instantineas del aprendizaje en el
aula tienden a ser imgenes muertas del alumno, tales imagenes estdn ligadas a un lugar y momen-
to que se ha vuelto mas histdrico que actual. Estas limitaciones podrian entenderse como un pro-
blema si insistiéramos en querer tener una receta de qué hacer a continuacién con un alumno y estar
seguros de seguir el rumbo prefijado. En lugar de esto, las imigenes previas deben ser vistas como
base tentativa de dénde y cuindo comenzar. Si bien podemos desarrollar planes y objetivos a corto
y largo plazo, no debiéramos enfocar nuestra ensefianza como si nuestras recetas no pudieran ser
modificadas, como si la evaluacion debiera ser fija y/o como si las orientaciones fueran algo maés
que meras sugerencias.

De igual modo, no deberiamos enfocar la evaluacion como si nuestros resultados fueran
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definitivos, ni decidir nuestra posterior accién como si las decisiones fueran algo més que un pre-
sentimiento. Deberiamos evitar asumir que nuestras evaluaciones hacen algo mas que brindarnos
una informacion que debemos considerar. Ninguna evaluacion deberia usarse de modo restrictivo
o rigido como las decisiones del juez, aunque me temo que muchas lo son. En cambio, deberiamos
fortalecer lo que debe suceder en el aula: el ajuste constante, los cambios, 1a toma constante de deci-
siones de los maesiros que siempre estin observando, aprendiendo, instruyendo v respondiendo a
los alumnos, pares y otros.

PRINCIPIO 12: Las posibilidades de aprendizaje deben ser negociadas con los alumnos y
otros interesados antes que impuestas mediante estindares y evaluaciones preestablecidas, prescri-
tas v obligatorias. El estado en el que vivo [ademas de muchos otros estados] ha sido inducido a
pensar que establecer estindares puede ser la respuesta a la expectativa de una mejor educacién
porque asegura que los maestros ensefien y los alumnos aprendan ciertas habilidades basicas. Me
desalienta el que nuestras asociaciones profesionales hayan aceptado tal forma de pensar.
Histéricamente, establecer estdndares (y las pruebas de idoneidad que generan) tendio a restringir
el acceso y la experimentacién al mismo tiempo que a avalar programas ligados a Ja exclusion.

El establecimiento de estandares y la industria de las pruebas puede perpetuar el punto de
vista de que es posible formular objetivos faciles de alcanzar. Lamentablemente, asumir que el
desarrollo simplemente establece un rumbo para el alumno que va de A a B puede resultar proble-
matico, especialmente si A no es tomado en cuenta y B esta ligado a puntos de vista que buscan en
los resultados mas bien Ia experiencia que la evaluacion individual de la evolucién. Sin considerar
ampliamente donde se encuentran los alumnos, cémo y por qué evolucionan y cuéles son sus aspi-
raciones, es probable que ubiquemos nuestros objetivos en el lugar equivocado y que nuestros
caminos hacia el aprendizaje estdn mal orientados. Estando yo presente en una de las muchas sesio-
nes sobre estandares patrocinada por la Asociacién Internacional de Lectura (IRA}) y el National
Council of Teachers of English (Consejo Nacional de Maestros de Inglés), un orador comenzd a
hablar sobre estindares usando una analogia con un jugador de basquet del calibre de Michael
Jordan, toméandolo como el "estindar”. A medida que el orador discurria sobre al importancia de
fijar estandares en funcién de nuestras aspiraciones, y yo me preguntaba sobre mi estatura y mi
habilidad y sobre qué podria hacer para mejorar en ese deporte. Luego recordé por qué juego al
baloncesto y en qué nivel puedo jugar dados mis antecedentes baloncestisticos: juego al balonces-
to por placer, para compartir con mis hijos y por hacer ejercicio. jHace falta decir que debemos
tener presente quién es el que decide? ;Los estindares de quién estamos representando? En cierto
modo, la bisqueda de una mejor educacion a través de estindares y pruebas que demuestran nues-
tra idoneidad premian la uniformidad mas bien que la diversidad y favorecen un aprendizaje pre-
armado en lugar de favorecer el surgimiento de nuevas posibilidades.

Del mismo modo, quienes defienden los estandares subrayan la importancia de abrir jui-
cios por comparacion con el patinaje olimpico y otras actividades donde el éxito se mide por los
trofeos que se logran o por los puntajes que se obtienen. Yo creo que es necesario objetar esta meta-
fora y cuestionar el énfasis que se pone en la necesidad de abrir juicios en lugar de ofrecer apoyo.
Prefiero pensar que un maestro es entrenador y no juez, alguien que apoya y aconseja y 10 Juez o
arbitro o calificador. Me gustaria que los maestros consideraban que su rol es el de guiar, llevar de
la mano, y hacer comentarios y no decir A, B o C o asignar un puntaje. En mi visién de un mundo
mas ideal, veo maestros, alomnos y padres funcionando en una suerte de esfera publica donde son
parte del equipo negociador de un mejor "yo". En este sentido, me fascinan ciertos proyectos del
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aula: el tipo de autorreflexion y anlisis que se da en una comunidad preescolar de Reggio Emilia
(Forman, 1993,1994) donde los maestros, alumnos y la comunidad toda trabajan juntos para desa-
mollar e instrumentar planes curriculares, donde se formulan las preguntas adecuadas a fin de ins-
tar a los alumnos a Ia reflexién, se desarrolla la intuicién y se aprende; me fascina también el tra.
bajo de Short, Harste y Burke (1996) sobre el desarrollo de inquietudes en las escuelas de
Indiandpolis [comprometen a alumnos y maestros en la consideracion de anomalias, patrones y for-
mas de verse]; fascinado estoy también con el trabajo del grupo de Discurso en el Aula de Santa
Barbara (1992?,1992b), una comunidad de docerites, investigadores y alumnos interesados en com-
prender como se interpreta la vida en el aula y cémo las expectativas y practicas influyen en las
oportunidades de acceso, logro y aprendizaje escolar; y tarnbién lo estoy con el trabajo de Fenner
(1995), quien utiliza forma genérica del analisis de Toulmin (1958) [un andlisis argumentativo para
examinar las conversaciones en el aula y las aumtoevaluaciones del alumno con sus portafolios] que
contempla las formas de ayudar al estudiante a entenderse a si mismo segln sus propias pruebas,
suposiciones, pretensiones y metas. El abordaje que Fenner hace de la autoevaluacion nos aleja de
la tipica lista que pide al alumno que detalle de modo bastante vago e insustancial sus puntos fuer-
tes y sus objetivos en una especie casi de adivinanza.

Lamentablemente, en lugar de que el lenguaje sugiera una vision del aula evolutiva y cre-
adora, lo que hacen las metiforas adoptadas por quienes evalian la idoneidad y establecen los
estindares parece mds apropiado para desarrollar productos de consumo conectados con pautas
prescritas y procedimientos uniformes de inspeccion. Es decir, parece que encajaran con nuestra
perspectiva de la industria y no con nutrir la potencialidad humana (Wile y Tierney, 1996). Con esto
in mente, sugiero que deberiamos evaluar la evaluacién en funcion de que esté o no en sintonia con
una sociedad de derechos humanos y con nuestros puntos de vista sobre los dereches individuales,

_oportunidades y libertades.

Me temo que los estdndares sélo perpetuaran la situacién develada cuando Ellwein, Glass
y Smith (1988) analizaron los antecedentes del efecto suscitado por distintas pruebas que median
idoneidad de conocimientos a nivel estadual, que de hecho no hacian sino observar en lugar de
mejorar las oportunidades. En realidad, en Ohio sospechamos que los hallazgos de Ellwein y otros
(1988) estén siendo replicados en otros estados. Con la introduccion de la evaluacion de idoneidad
de conocimientos, mds alumnos abandonan la escuela. Es irdnico se suponia que las pruebas iban
a mejorar la instruccidn, pero cada vez menos alumnos rinden estos exdmenes, lo que s su vez suge-
riria que mds alumnos las pasan. Haciendo que estos abandonos permanezcan en la oscuridad, quie-
nes defienden este tipo de pruebas, y los legisladores mismos, sostienen que la reforma esté tenien-
do efectos positivos [es decir, que mientras que mas alomnes abandonan la escala con odio o des-
corazonados por la situacion, los legisladores y defensores -incluidos los medios- erroneamente
sugieren o publicitan falazmente que cada vez mds alumnos logran pasar esas pruebas].

Comentarios finales

Mis principios para la evaluacién emanan de una mezcla de.puntos de vista sobre la ense-
fianza centrados en el nifio, puntos de vista evolutivos del nifio, perspectivas constructivistas del
conocimiento, perspectivas tedricas criticas de la transferencia de poder y concepciones pluralistas
de la sociedad. Yo los considero sugerencias y pautas para pensar el porqué, €l cdmo, el donde y el
cuando, el quién y el qué de la evaluacién.

-¢Por qué?

La reforma de la evaluacion de Iq alfabetiz,

para desarrollar evaluaciones sensibles a la cultura y no aculturadas.

para ligar la evaluacién a la ensefianza y al aprendizaje. !
Ppara ligar la evaluacion a la fijacion permanente de objetivos, la toma de decisiones ¥ la evolucidon

del alumno. .

Para estar mejor informado y tomar mejores decisiones.

para desarrollar una evaluacion que esté actualizada con la ensefianza y el aprendizaje.

-, Cémo? -

Colaborativa, participativa, centrada en el cliente.

Instructiva, contenedora y permanente antes que sentenciosa, discoiminatoria y definitiva.
Suplementaria y complementaria antes que calificatoria y sumatoria.

Individuaimente, diversamente y no predeterminada.

Juiciosamente.

Evolutivamente

Razonada.

-;Dénde y cuando?

Integrada dentro de la vida de los alumnos.

En cada una de las actividades y programas cotidianos.
Dentro y fuera de la escuela.

Oportunamente, periédicamente, continuamente.

-;Quién?
Alumnos, maestros e interesados.

-, Qué? _
;pQrendizaje permanente: desarrollo, recursos y necesidades
Complejidades.

Personas y grupos

Evidencias de progreso y toma de decisiones.

Programas, grupos, personas.

Al describir la esencia de mi propuesta, me gustaria volver al punto en que comencé. Creo
que un principio primordial, que tal vez sea mi namero trece o quizés el que impiu_:l:a percibit d(’)r.lc’le
empiezan y terminan los demas es que la evaluacion deberfa ser evaluada en funcmn_ de su relacion
con al ensefianza vy el aprendizaje, incluyendo las oportunidades que se ofrecen a quienes aprenden
y los derechos y el respeto que se les acuerda.

Los cambios en mi propia forma de pensar la evaluacién comenzaron a prodlucirse cuan-
do me pregunté: Si yo tuviera que evaluar la evaluacion, ;qué criterios emplearfa? Mi respuesta a
esta pregunta fue que las practicas evaluadoras deberian otorgar pqder a maestros, alumnos y
padres por igual. En otras palabras, las practicas de evaluacion deberian enriquecer el proceso de
ensefianza como asi también el de aprendizaje. Al explorar de qué forma podrian utilizarse las prue-
bas existentes como herramientas de esta transferencia de poder a maestros y alumnos, comence a
interesarme en si este tipo de evaluacién realmente ayudaba a decentes y alumnos [¥ tamb}en_a 105'i
padres, profesores auxiliares, directores y otros] a lograr una visién mas ampha_ dv:el aprendizaje c;e
estudiante. También quise entender si las pruebas contribuian a desarrollar objetivos y a formular
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planes de accion, lo cual sugeriria que las practicas de evaluacion realmente otorgaban poder. Mi
visién de este proceso de poder incluye:
= Maestros con una mas acabada comprension (ampliada, refinada, diferente) de las capaci-
dades, necesidades y posibilidades de instruccidon de los alumnos.
« Alumnos con una mds acabada comprensiéon de sus propias capacidades, necesidades y
posibilidades de instruccién. ) _
« Maestros que imtegren la evaluacion con la ensefianza v el aprendizaje [esto implicaria el
uso dindmico y permanente de pricticas de evaluacion como asi también una evaluacién a
medida de la vida del aula}; acomodamiento, adaptacién, ajustes, adecuacion [cambio de las
practicas de evaluacién para armonizarlas con los alumnos y su aprendizaje ¥ ajustando la
ensefianza de acuerdo con la informacion resultante de las evaluaciones].
+ Alumnos comprometidos con su propia autoevaluacion a la vez que fijan, buscan y super-
visan sus propios objetivos de aprendizaje en colaboracidn con otros, incluyendo a sus
pares, a los maestros y a los padres.
« Comunidades de docentes, alumnos y padres organizadas alrededor de este proceso de eva-
luacion, mutuamente formadoras v sustentadoras.

El uso de pruebas estandarizadas, de las pruebas que acompafian los programas de lectu-
ra impresos, y aun las pruebas preparadas por los maestros se va formando sobre sus alumnos con
el correr del tiempo, ni sugiere al maestro de qué forma puede ayudarlos. Tampoco tales pruebas
se hallan integradas en la vida dentro del aula. Mas bien tienden a desplazar que a realzar las acti-
vidades de enseflanza y aprendizaje.

Del mismo modo, los alumnos rara vez parecen estar comprometidos con aprender a eva-
luarse a si mismos. Cuando mis colegas y yo entrevistamos a docentes con quienes comenzamos a
trabajar en el tema de la evaluacion hace ya diez afios, la mayoria de los maestros no conceptuali-
zaba el objetivo de una evaluacién como algo que ayudaba a los alumnos a reflexionar y obtener
feedback sobre su propio progresoe, ni tampoco visualizaba las pruecbas como algo que ayudaba a
los alumnos a establecer, refinar o alcanzar objetivos de aprendizaje. Cuando entrevistabamos
alumnos, encontribamos que los que estaban en estas clases tendian a presentar una vision limita-
da y ms bien negativa de si mismos y que se habian impuesto pocos objetivos de aprendizaje. Los
intentos por examinar el impacto de evaluaciones basadas mds en el alumno produjeron resultados
bastantes contradictorios. En las aulas en las cuales los portafolios se estaban transformando en una
parte integral ¢ la vida en el aula, tanto docentes como alumnos habian desarrollado una compren-
sién mds exhaustiva de sus propias capacidades (Carte, 1992; Carter v Ltiemey, 1988; Fenner,
1995; Tierney vy otros, 1991).

Un estudio efectuado por Shavelson, Baxter y Pine (1992) nos ofrece otra confirmacion
de lo valioso que es alinear la evaluacién con la ensefianza y el aprendizaje en el aula. En sus inten-
tos por examinar las variaciones en los programas de instruccién, llegaron a la conclusién de que
las observaciones directas y los cambios en el aprendizaje mientras que los métodos mas tradicio-
nales [el multiple choice, las respuestas breves] no lo hacian. Tales hallazgos no deberfan sorpren-
der a aquellos de nosotros que hemos investigado los efectos de la ensefianza sobre el aprendizaje,
es decir muy pocos investigadores en alfabetizacién confiarian en una prueba estandarizada para
medir la efectividad de una estrategia didéctica en particular con distintos alumnos. En cambio, s
es probable que buscdramos un range de medidas, y algunos de nosotros jamas utilizaria medidas
a priori. De hecho, se ha demostrado mas de una vez el poder de los nuevoes enfoques en evalva-
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¢ién para evaluar y guiar el desarrollo de un programa y el cambio efectivo del docente (Tierney y
otros, 1993),

El disefio de estos nuevos abordajes de la evaluacion tiene que ver con una nueva forma
de ensefiar, evaluar y entender que aqucila esta en linea con un conjunto de valores diferentes de
Jos que se propugnaron y aun se propugnan entre la mayoria de los educadores reformistas.
Lamentablemente, el poder de algunos psicomeiristas y de sus arraigados valores en relacién con
la evaluacién hacen que el surgimiento de procedimientos alternativos de evaluacion se vea difi-
cultado. De hecho, yo veo el cambio como un cambio que implica una transformacién cultural, un
vuelco para abandonar una practica que considero algo totalitaria y ligada a la "vieja ciencia" y a
las metaforas que equiparan el aprendizaje del alumno con el control de calidad.

Mike Rose (1995) sugiere en Vidas posibles que las aulas son espacios creados, y que las
que son exitosas crean espacios donde los alumnos se sienten seguros ya a salvo; son las aulas en
Jas cuales los alumnos estan dispuestos a ampliar, arriesgar y buscar su autoridad interpretativa por
s{ mismos y con los otros. En una linea similar, Kris Gutiérrez y sus colegas (Gutiémrez y otros,
1995), al tratar el discurso maestro-alumno, sostienen la necesidad de espacios donde los alumnos
y docentes puedan relacionarse o interactuar unos con oiros, y no simplemente pasar frenie a los
demis. La clave es encontrar modos de lograr la participacion y la interrelacion, evitando el dis-
tanciamiento y las respuestas monoliticas. '

La evaluacién debe encarar la posibilidad de hacer posible un futuro y debe ser asequible,
no’ imposible o improbable. Debemos crear espacios donde alumnos, docentes y otros puedan
lograr su futuro y los espacios en los que las dindmicas y practicas sean tales que impliquen un
desafio, pero que no minen la ecologia de la persona que son y en que podran transformarse.
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CAPITULO V
ABRIENDO CAMINO EN LAS
PRACTICAS COTIDIANAS

Narracion oral y narracion escrita: La bellg d“"miemé :I._H 3

NARRACION ORAL Y NARRACION ESCRITA :
LA BELLA DURMIENTE.

J. LINO BARRIO' y GLORIA DOMINGUEZ?

Presentacion.

En una buena parte de las aulas de Educacion Infantil hoy dia las maestras abordan 1a
ensefianza del lenguaje escrito, algunas veces atendiendo a las presiones del exterior, otras a las pre-
siones de los compafieros de otros niveles, ofras por convencimiento propio. La tendencia que se
adivina es que en el inmediato futuro se hard mas hincapié en este contenido, por lo que es previ-
sible que se reavivaran las polémicas en que siempre ha estado envuelta la ensefianza del lenguaje
escrito en Educacién Infantil. $in dnimo de insistir en tan ardua problematica {Dominguez y Barrio,
1997; Barrio y Dominguez, 1999; Barrio, 1999) parece bastante evidente que los mismos argu-
mentos van y vienen a lo largo del tiempo, aunque puedan variar los fundamentos en los que se sos-
tienen. Muchas veces, sin embargo, se tiene la sensacion de que tales discusiones encuentran su
medio natural mas en el 4mbito académico que en las aulas donde se desarrollan los procesos de
ensefianza y aprendizaje. Quizas esta sensacion no sea sino un indice més de la complicada rela-
cidn entre teoria y practica con la que solemos convivir todos los que nos dedicamos a la educa-
cion.

En nuestra forma de entender la ensefianza del lenguaje escrito, hemos resaltado la impor-
tancia de cuatro principios basicos que se apoyan en la base tedrica que proporcionan los estudios
lingtiisticos, psicolingiiisticos y educativos, y que pretendemos que sean la gufa de nuestra actua-
ci6én en el aula (Dominguez y Barrio, 1997). La presentacion que hacemos de la lectura y la escri-
tura desde que empezamos en el primer afio de Educacion Infantil trata de conjugar la funcionali-
dad del lenguaje escrito en nuestra cultura, con la significacién que los usos del lenguaje escrito
pueda tener para nuestros nifios. Para ello creamos en el aula un ambiente en el que lectura, escri-
tura y textos esctitos cumplen funciones reales para los nifios. Suscitamos asi Ia exploracion acti-
va del sistema de escritura, que cada uno a su modo va realizando, proporcionandoles el apoyo
imprescindible que todos necesitan en tan complicado caminar. La colaboracion con las familias,
siempre necesaria, lo es si cabe mas para el buen desarrollo de nuestros propositos.

Por otro lado, y en congruencia con tales principios y con la concepeidn educativa de la
Educacién Infantil, la ensefianza de) lenguaje escrito la entendemos integrada en el conjunto de
actividades que desarrollamos a lo largo del dia escolar. Es asi como pretendemos que cobre un sen-,
tido para los nifios que sea a la vez significativo y funcional.

Sobre todo en los momentos iniciales del aprendizaje, 1a relacion del lenguaje escrito y el
lenguaje oral es muy intensa, como han estudiado desde distintos puntos de vista diferentes auto-
res [por ejemplo, Ferreiro y Teberosky, Garton y Pratt, Kress, Welis, Clara-Benveniste...]. Adem4s
de las reflexiones teéricas, en nuestra experiencia diaria observamos cdémo los nifios interpretan
[dicen] 1o que han querido escribir; c6mo recrean oralmente lo que saben o infieren que esta en el
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texto escrito por otro y asi, como ellos dicen, leen a su manera'; cémo verbalizan lo que quieren
escribir cuando estén intentando guiarse por el principio alfabético; como expresan oralmente lo
que se propenen escribir... En nuestra tarea didctica, cuidamos de hacer explicitas estas relaciones
porque asi apoyamos el proceso constructivo de los nifios en lo que se refiere tanto al codigo como
al sentido y significado de lo que se quiere expresar y comunicar. La produccidn escrita de los nifios
en nuestra aula deriva, pues, de un proceso individual y colectivo de elaboracion oral del que hemos
ofrecido abundantes muestras.

En esta colaboracion tomaremos un ejemplo de nuestra practica para pensar, con ¢l en las
manos, sobre lo que significa aprender a utilizar el lengnaje escrito.y la compleja relacién que guar-
da con el oral. Tras una referencia imprescindible al contexto, presentaremos y analizaremos los
resultados de una actividad hecha en torno a los cuentos, que llevé a una nifia a contar y escribir el
cuento de La Bella Durmiente.

Los cuentos. ‘

Del conjunto variado de actividades que habitualmente llevamos a cabo, hay una en la que
la relacién entre lenguaje oral y escrito reviste unas caracteristicas particulares. Nos referimos a las
actividades que tienen como elemento central los cuentos.

Desde la mas antigua tradicién escolar hasta los estudios ms recientes hay una unanime
coincidencia en el papel que pueden desempefiar los cuentos en el desarrollo infantil (Dominguez
y Barrio, 1997). Ademas de las funciones psicolégicas (Bettelheim), cognitivas y de construccion
de la identidad sociocultural (Bruner), se han destacado también sus aportaciones en el desarrollo
del lenguaje (oral y escrito) en conexion con el éxito escolar (Wells). Solo queremos ahora recor-
dar la importancia de los cuentos en relacion con el aprendizaje del lenguaje escrito. Como sefiala
G. Wells (1988:242):

"En la conversacién, los nifios descubren las formas de lenguaje oral que se correspon-den
con su elaboracién interna de historias. Pero, escuchando historias leidas en voz alta, no sélo
amplian el campo de experiencia que son capaces de comprender, sino que ademas, empie-
zan 2 asimilar esa otra modalidad mas poderosa y abs-tracta de representar la experiencia
que es el lenguaje escrito”.

Kress (1982Kress (1982) sefial6 la dificultad que entrafia para los nifios aprender un nuevo
len-gua-je, ¢l lenguaje escrito, gobernado por reglas socialmente establecidas y que son distintas de
las que ya utilizan para hablar. Las difi-cultades mayores que encuentran en los comienzos del
aprendizaje proceden de su falta de dominio del desarrollo tema-tico (tdpico} y de las estructuras
textuales apropia-das al mismo. Cuando el nifio est comenzando a esctibir, en efecto, uno de los
principales problemas con que tropieza se refiere a los contenidos que quiere expresar por escrito.
La pregunta que muchas veces ofmos en las aulas mientras atendemos a los que estén intentando
escribir, es: )Y ahora qué pongo?'. Pues bien, hay un tipo de lenguaje cuya utilizacién oral faci-lita
los primeros pasos de la escritura en los dos as-pectos sefia-lados, las estruc-turas textuales y el
desarrollo del conteni-do. Es la na-rracién, y entre elia, nos atrevemos a afiadir, los cuentos:

"a escritura narrativa debe ocupar un lugar especial-mente importante en el aprendizaje de
la escritura, porque permite al nifio desarrollar las estructuras textuales y los mecanismos de
la escritura a partir de sus habilidades ya establecidas en el lenguaje oral” (Kress, 1982:59)
*... La narracién [tanto oral como escrita] tiene un poderoso efecto cognitivo y conceptual
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en el nifio. Las demandas de la escritura no-narrativa son de distinto orden tanto cognitiva
como lingiifsticamente de las de la narracion. En la escritura narrativa los hechos controlan
al escritor, mientras que en la escritura no-narrativa el escritor-tiene el control sobre los
hechos" (-1d.:78).

Si el nifio ha desarrollado ¢l esquema narrativo, sabe que en los cuentos hay unos perso-
najes a quienes les sucede algo que les obliga a actuar de determinada forma para obtener el éxito
final. Ese hilo abstracto les puede ayudar a hilvanar mil historias concretas.

En nuestra aula, leemos, escribimos y utilizamos los cuentos con distintas finalidades, uni-
das todas en el terreno comun de lo magico, del placer de recorrer parajes maravillosos creados por
la palabra. Pedimos también la colaboracién de las familias, tanto para incrementar nuestra biblio-
teca de aula como para que lean y cuenten cuentos a los nifios. Leer y contar cuentos a los nifios,
tomar a los cuentos como motor de la conversacion colectiva, brindarles la oportunidad de contar
y escribir cuentos, todo ello establece una red muy tupida de conexiones entre lenguaje escrito y
lenguaje oral, ambos caracterizados por los rasgos discursivos de este tipo de texto peculiar.

La Bella Durmiente.

El ejemplo que vamos a examinar parte de nuestro déseo de promover la colaboracién con
las familias. Los cuentos pueden ser un buen eslabon para establecer puentes entre familia y escue-
l2, cimentados en el interés de los nifios. Para ello animamos a los padres para que les cuenten y
lean cuentos, y por nuestra parte intentamos que el interés suscitado en casa por un cuento deter-
minado revierta en el aula. Asi, los nifios tienen la opcidn de contar en el aula el cuento que tanto
les habia gustado cuando se lo leyeron sus padres en casa. La propuesta concreta que, en funcién
de las distintas circunstancias diarias, solemos hacer es que un nifio cuente a los demas el cuento,
hablen sobre el mismo y después lo escriba para integrarlo en la biblioteca de aula.

Este es el contexto en el que nos encontrarnos con Yara y el ejemplo que analizaremos. En
su casa le habian regalado el cuento de la Bella Durmiente, en una extensa edicién ilustrada; se lo
habia leido repetidas veces su madre, y se habia convertido en algo muy querido para clia.
Ciertamente Yara, con sus cinco afios ya cumplidos, destacaba por su facilidad en la expresion oral
asi como por sus avances en la escritura, por eso también agradaba a sus compaficros que les con-
tara el cuento, 'su’ cuento. En la ocasién en que la grabamos, su relato fue el siguiente:

Yara: Habia una vez un castillo donde vivian dos reyes que tenian una hija... y la quisieron bauti-
zar y invitaron a las hadas del pafs. Después de bautizar, en vez de invitar a todas, se olvidaron de
una (sefiala con ¢! dedo hacia arriba para reforzar 'una’)

Rober: Que era la més mala

Yara: ;Vale?

Rober: ;Como se llamaba?

Yara: Maléfica, maléfica se llamaba porque era mala.

Maestra: jAh!

Yara: Y como se olvidaron, al no ser invitada dijo: Me vengaré, la mataré, pero no la matd, eh?...
y fue a la fiesta sin... invitar, sin ser invitada (gesto con el brazo reforzando la no invitacion). Le
dijo a la princesa: yo también quiero hacer un deseo: Te pincharés (gesto con un dedo clavado en
la palma de la mano) con un huso y te quedaras dormida junos cien afios! (Mueve la mano indi-
cando mas 0 menos).
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Rober: Mil

Yara: Asi viene en mi libro

Maestra: Si, si, venga

Yara: (...} A los quince afios

Maestra: jDormida quince afios?

Yara: No! (Moviendo la cabeza acompafiando la negacion) Y tuvo quince afios. Subi6 a una torre
v alli estaba la maléfica disfrazada de bruja. Le dijo la bruja a la princesa, ;Quieres aprende a hilar?
Y dijo la princesa: Si, si, y la dijo {...) no toques el pincho que te pinchard (gesto con el dedo cla-
vado en la palma de la mano). Y ella cogid el pincho, y jzas! se pincho (gesto de nuevo), cayd al
suelo (con mds énfasis para reforzar la frase) en un profundo suefio.

Maestra: Profundo, ;qué significa?

Yara: Pues que es un suefio muyyy largo

Maestra: Claro, sf es largo, fijate, larguisimo

Yara: De pronto llegé un principe y dijo, ;Oh! Qué...

Maestra: ;Como llegd hasta donde estaba ella en la torre?

Yara: Pero, pero cuando ¢! llego estaba la princesa en la torre mas alta y las hadas le dijeron: {Por
esa, por esa torre! (Sefiala con el dedo hacia arriba). El principe dijo: {Oh, qué princesa mas boni-
ta! La beso v se casaron.

(.} '

Yara: Después de que la besara dijo: pues me tengo que casar

Maestra: ;Por qué?

Yara: Digo, me quiero casar con ella, es muy guapa. Se casaron y feron felices y comieron perdi-
Ces...

Tras el relato, continué la conversaciéon colectiva sobre el cuento y después fue al rincén
de Escribo para escribirlo y dibujarlo. El resultado fue el siguiente:

{// indica la separacién de pdginas; las palabras entre paréntesis acompafian al dibujo, fuera de la
linea de texto)

LA BELLA DURMIENTE
AUTORA: YARA //

AVIA UNA VEZ UNA PRICESA QUE VIVIA EN UN
CASTILLO Y SE BAUTIZO. // (CASTILLO)

Y BINI TODAS LAS ADAS DEL REINO
MENOS UNA. // (HADAS)

Y SE ENFADO MUCHQ. //
LE/TIRO UN HECHIZO MUY MALEFICO //
CUANDO TUBIERA [5 ANOS SE CLAVA-

RIA UNA AGUJA'Y SE DORMIRIA
100 ANOS. //

Narracion oral y narracin escritg: 1.4 bella durm

Y BINO UN PRINCIPE Y LA DESPY LA
LA BESO. //

SEDEPROTO Y SE CASARON FIN/

Tanto la actividad de contar como de escribir el cuento podriamos decir que fueron acti-
vidades no elaboradas especialmente, actividades 'normales’ dentro de lo que hacemos en el ayla.
Asi, la escritura y dibujo del cuento fue una actividad rapida, que de una vez se plasmo en el texto
recogido. Para el dibujo contaba la nifia con el modelo de las ilustraciones del libro, que utilizs
seglin su criterio. El cuento ya confeccionadoe se integrd en el Rincdn de Lectura suméndose a los
libros alli depositados.

Este ejemplo nos puede ilustrar sobre las relaciones entre lenguaje oral ¥ escrito en una
nifia que esta aprendiendo a escribir, dentro de un tipo de texto concreto como es el cuento. El pro-
ducto oral y escrito que observamos, es fruto de un ir y venir entre ambas formas: el origen es un
texto esctito, el libro que tenfa la nifia, que se ha convertido en texto oral cuando sus padres se lo
lefan en casa. A partir de aqui la nifia produce su propia narracién oral y después su narracién escri-
ta. Si se quiere se puede multiplicar este juego de espejos, ya que el texio escrito inicial a su vez es
deudor de una tradicion oral, dadas las raices folkléricas del cuento La Bella Durmiente. Para nues-
tros fines sera suficiente analizar en prmer lugar la narracion oral y a continuacion la narracién
escrita, para comparar por fin ambas.

La narracién oral.
Podemos comenzar con una inocente pregunta: jqué hace Yara cuando cuenta el cuento?

En primer lugar, la situacién es peculiar: la nifia ha sido invitada a contar ¢l cuento, para
lo que se sienta en el centro del corro, en el lugar que ocupa habitualmente la maestra. No es esta
una situacién desconocida para los nifios, porque se produce con bastante frecuencia, pero siempre
quien cuenta se encuentra en una situacion especial, preponderante. De esta forma, se dirige a todos
los nifios y a la maestra, y da muestras constantes de su intencion comunicativa al pasear la mira-
da por los rostros de sus oyentes. La situacién comunicativa, pues, reviste caracteristicas tipicas de
la narracién oral de cuentos ante un auditorio numeroso.

Férmula de inicio:  |Habia una vez

Presentacion: un castillo donde vivian dos reyes que tenian una hija... y la quisieron
bautizar y invitaron a las hadas del pais.

Conflicte: . . .

Olvido Después de bautizar, en vez de invitar a todas, se olvidaron de una
... Maléfica, maléfica se llamaba porque era mala...

Venganza Y como se olvidaron, al no ser invitada dijo: Me vengaré, [a mataré, pero
no la mato, ;jeh?... y fue a la fiesta sin... invitar, sin ser invitada Le dijo
a la princesa: yo también quiero hacer un deseo: Te pinchards con un

Hechizo huso y te quedaras dormida junos cien afios! ... Hechizo
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Y tuvo quince afios. Subio a una torre y alli estaba la maléfica disfra-
Cumplimiento | zada de bruja. Le dijo la bruja a la princesa, ;Quieres aprende a hilar?
del hechizo Y dijo la princesa: Si, si, y la dijo (...) no toques el pincho que te pin-
chard v ella cogié el pincho, y jzas! se pinch6, cay6 al suelo en un pro-
fundo suefio...

Solucién del De pronto llegd un principe y dijo, jOh! Qué... Pero, pero cuando él
conflicto llegd estaba la princesa en la torre més alta y las hadas le dijeron: [Por
esa, por esa torre! Fl principe dijo: jOh, qué princesa mds bonita! La
besd y se casaron...

Final feliz Se casaron y fueron felices y comieron perdices...

La narracién del cuento de La Bella Durmiente procede de las numerosas veces que se lo
han leido en su casa, y tampoco es esta ocasion la primera en que lo ha contado a sus compafieros.
Por lo tanto narra lo que ha memorizado de la lectura oida, y esa memorizacién implica una selec-
cion de elementos narrativos. El texto original era de mucha mayor extension, asi que la nifia lo ha
condensado en los elementos que ciertamente son los centrales, los que dan vida a la narracion, la
hacen interesante y completa. Desde un punto de vista cognitivo, parece claro que la nifia ha sido
capaz de captar y reproducir el esquema narrativo de forma eficaz.

Desde un punto de vista textual, genérico, en la narracion oral encontramos los elementos
centrales de cualquier narracion:

La nifia recuerda y expresa los elementos centrales del cuento y los organiza siguiendo el
orden cronoldgico y logico de la historia. Las partes del cuento se relacionan entre si mediante
conectores temporales como 'después’, 'de pronto’, y la utilizacion reiterada de 'y'. También hay que
resaltar la relacion 16gica, explicativa, que establece para cohesionar la historia. Nos cuenta prime-
1o que invitaron a las hadas, pero 'se olvidaron de una', e inmediatamente después reitera: 'y como
se olvidaron'. La insistencia en el olvido se debe a que es la justificacién del enfado del hada, junto
con su caracteristica personal de maldad, 'hada maléfica’, y, por lo tanto, es Ta causa que desenca-
dena el conflicto.

En el lenguaje que usa encontramos las huellas que la lectura del texto escrito original ha
dejado grabadas en su mente, en forma de palabras, enunciados y expresioneé que claramente nos
remiten a aquel origen. La utilizacién de un término tan desusade como ‘maléfica’; o de palabras
que designan objetos y actividades que no proceden de su experiencia como 'huso', 'hilar’; o de la
expresion 'de pronto’, y la exclamacién 'jOh!, sin duda forman parte de tales huellas.

Por otro lado, el uso constante del estilo directo confiere viveza al relato. Son los perso-
najes quienes cobran vida y hablan en la voz de la nifia. El efecto que tiene la utilizacion del esti-
le directo es inmediato en el piblico, 1o que nos lleva a considerar céme afecta la situacién comu-
nicativa al relato. Dos son los aspectos que estimamos mas evidentes e importantes:

- Las intervenciones de otros. Aungue este aspecto mereceria un estudio més detallado, ahora solo
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anotaremos que las intervenciones de los nifios y de la maestra durante ¢l relato, le ayudan a rec
dar algin episodio que olvidaba, alglin elemento que sirve para entender mejor 1a secuencia de ?;;
hechos. Cuando contesta a la correccion que Rober le hace, llama la atencién que ¢] argumento que
utiliza Yara para reafirmarse es la referencia a su libro. Ese recurso a la autoridad, nos descubre 1a
importancia que concede a su fuente, y como esté intentando reproducir lo que tantas veces ha escy.-
chado leido.

- La conciencia que tiene la nifia del pablico al que se dirige, se manifiesta tanto en el lenguaje cor-
poral, como en la complicidad que muestra con ellos cuando cambia el discurso para tranquilizar a
los oyentes ('pero no la maté, ;jeh?"). Este sentido de la audiencia que influye en el discurso es espe-
cialmente destacable como muestra de la capacidad de la nifia de introducir al oyente(s) en el rela-
to y ponerse en su punto de vista. La entonacién y el énfasis con que resalta las intervenciones de
jos personajes son otro procedimiento que utiliza con habilidad para captar la atencién y transmi-
tir con viveza el relato.

La narracién eserita.
Si examinamos ahora el cuento escrito, podemos preguntarnos también qué hizo la nifia.

En este caso la escritura fue una actividad individual. La nifia realizd el cuento de una
forma continuada, comenzando por las lineas de texto y completando la pagina con la imagen. Para
ello: ‘

- Selecciond unos determinados elementos del cuento al tiempo que iba escribiendo.

- Adopté un formato libro, de modo que fracciond el relato en una serie de fragmentos de texto des-
tinando una hoja para cada uno, separando asi grifica y fisicamente el relato.

- En cada hoja, el texto escrito [el fragmento seleccionado] estd acompafiado de un dibujo con quien
esté relacionado. Esta relacion a veces se especifica con una palabra que acompafia al dibujo.

Una primera impresion que produce la lectura del texto escrito es el dominio que la nifia
muestra de la escritura. Claramente se guia por el principio alfabético y lo hace de forma muy
correcta. Bn este sentido, los errores y las correcciones que encontramos son interesantes porque
pueden ilustrarnos sobre el proceso de escritura.

Yara escribe 'bini’ por 'vinieron', lo que parece deberse a la rapidez de la acci6n de escni-

Fomula de micio
Presentacién

Conflicto:
Enfado

Hechizo

Cumplimiento del
hechizo

Solucién del con-
flicto

Final feliz

AVIA UNA VEZ ,
UNA PRINCESA QUE VIVIA EN UN CASTILLO Y SE BAUTIZO/{CASTI-
LLO)

¥ BINI TODAS LAS ADAS DEL REINO MENOS UNA // (HADAS) Y SE
ENFADO MUCHO/

LE TIRO UN HECHIZO MUY MALEFICQ//

CUANDO TUBIERA 15 ANOS SE CLAVARIA UNA AGUJA Y SE DORMI-
RIA 100 ANOS/

¥ BINO UN PRINCIPE Y LA BESEY LA EA BESO//

SEDEPROTO Y SE CASARON FIN//
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bir, que provoca el olvido de una parte de la palabra. Las tachaduras que encontramos més adelan-
te (desp - la) evidencian el control que, a pesar de dicha rapidez, mantiene sobre el texto que esta
escribiendo, en el segundo caso para corregir una equivocacion de escritura (repeticion de "a"), y
en el primero para corregir una equivocacién en el desarrollo narrativo: la princesa se despierta
después del beso, por eso tacha el primer intento equivocado. A continuacién encontramos otro
error, cuando escribe: 'sedeproto’. La interpretacion del mismo podria ser la fusién involuntaria
entre 'se despertd' v la formula narrativa 'de pronto'. Pareceria que pretendid escribir ambos sintag-
mas y la parte com0n -'de’- hizo que los fundiera en uno solo. De nuevo es probable que la rapidez
de 1a realizacion del texto, del acto fisico de escribir, provocd este error.

Hay otro detalle revelador de su dominio de la escritura. Ademas de guiarse por el princi-
pio alfabético, cuida también la separacion grafica de las palabras, como lo muestra en Ia barra de
separacion que coloca entre 'le/tiro’. Este control, sin embargo, tiene algin fallo: 'sedormiria’ 'sede-
proto'. Observamos, pues, un probable efecto del acto de escribir junto con una manifestacién de
control sobre el producto escrito.

Desde un punto de vista de la organizacion textual, 1a nifia recoge los momentos clave de
la narracion:

La conexion entre las partes se hace mediante el nexo 'y', a excepcion del fallido 'de pron-
to' del ultimo elemento de la narracién. Se observa también una tendencia a articular las unidades
narrativas en una estructura bimembre formada por dos oraciones unidas por 'y, entre las que hay
una relacién temporal: el segundo miembro es temporalmente posterior al primero.

Hay que destacar otros elementos que no pasan desapercibidos. Yara manifiesta un cuida-
do especial en resaltar la puntuacién del texto. Asi encontramos puntos que cierran casi todos [sélo
hay una excepcion] los enunciados completos. Esta expresion grafica refuerza la idea del proceso
que la nifia siguié para seleccionar los fragmentos: son unidades narrativas completas, vy, lo mas
importante, manifiesta su conciencia lingiiistica sobre lo que tales unidades puedan ser desde un
punto de vista sintactico y textual.

Hay aqui un elemento que reviste una importancia grande, como es el formato fisico en

que escribe. La nifla escribe el cuento adoptando unas determinadas convenciones graficas, espa-

. ciales y textuales. La tarea de trasladar a papel el contenido textual que desea plasmar, esta condi-

cionada por la opcidn de utilizar un papel de un tamafio y en un sentido concreto (apaisado), por la

distribucion del texto en paginas, v por la utilizacion de ilustraciones (dibujo). Ademas aparece
también el titulo del cuento, el nombre de la autora en la portada, y las paginas estin numeradas.

El conocimiento que la nifia muestra de tales convenciones proviene de su familiaridad
con cuentos editados que le sirven de modelo, pero también de la influencia del medio escolar.
Desde que entran los nifios en Educacion Infantil comenzamos a trabajar estos aspectos no sélo
para que los conozcan, sino también para que sean capaces de utilizarlos ellos mismos. Son muchos
los tipos de texto que trabajamos partiendo de la expresion conjunta en forma oral y terminando en
la escritura [siempre con sentido] que ha de atenerse a las caracteristicas del texto escrito y a las
respectivas convenciones genéricas.

De este conjunto de convenciones que hemos mencionado, cabe reflexionar sobre el posi-
ble influjo que tiene en la escritura la disposicion del texto en paginas y la combinacién con las
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ilustraciones.

Creemos que la divisién del texto en fragmentos completos, como antes sefialamos, se ve

LA BELLA DURMIENTE
AUTORA: YARA

AVIA UNA VEZ UNA PRICESA QUE VIVIA
EN UN CASTILLO Y SE BAUTIZO // (CAS-
TILLG)

Y BINI TODAS LAS ADAS DEL REINO
MENOS UNA// (HADAS)

Y SE ENFADO MUCHO//

LE TIRO UN HECHIZO MUY MALEFICO#/
CUANDO TUVIERA 15 ANOS SE CLAVA-
RIA UNA AGUJA Y SE DORMIRIA 100
ANOS/H

Y BINC UN PRINCIPE Y LADESPY LALA
BESO//

SEDEPROTO Y SE CASARON FIN/

Una figura femenina

Castillo

Tres hadas sonrientes, con rasgos comunes (gorro,
varita magica) y con diferencias

Un hada, con sus atributos, con cara de enfado. Una
aguja enhebrada

Un hada, con sus atributos y cara de enfado

Una figura femenina yacente en un lecho, con expre-
sién neutra, y ojos poco sefialados (dormida)

La anterior figura (diferente disposicion, ahora sin
pelo y con los ojos abiertos) y una figura masculina.
Unas rayitas unen ambos rostros (;mirada?)

Figuras de los novios (ella con velo y pendientes)
mostrande su contento en el rostro y enlazados de la
mana.

reforzada por la escritura en paginas. Encontramos, ademds, una posible relacion con la lectura en
voz alta. En muchas ocasiones, cuando los nifios leen libros en publico [incluso ‘a su manera’], la
entonacién que usan manifiesta esa coincidencia entre unidad sintdctica, unidad textual y unidad
fisica de la pagina. Es decir, acompasan la entonacion en cadencia, que graficamente representa-
mos con un punto, con el hecho de pasar la pagina. De este modo, cuando ellos escriben, intentan
establecer esa equivalencia que probablemente han ido aprendiendo en las actividades que realiza-
mos de lectura publica de cuentos. Asi pues, la escritura distribuida en paginas puede ayudar a con-

ARRIBA —1—— ANTES
texto
espacio ﬂ “ tiempo
ABATO DESPUES
dibujo
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formar el concepto de unidad y de partes. Colabora de esta forma en el establecimiento de la estruc-
tura narrativa, que cuenta con elementos que se combinan entre si, y de la unidad sintactica com-
pleta como unidad de significado integrada en el todo textual.

Es probable, también, que la utilizacién peculiar que se hace de las paginas refuerce el
cardcter sintético de la escritura [en comparacién con la narracion oral, como veremos]. La nifia no
tiene un espacio ilimitado para contar, sino que ha de cefiirse al espacio de unas lineas situadas en
la parte superior de la hoja que dejen, ademas, el suficiente para incluir la ilustracion.

En cuanto a los dibujos que acompafian al texto, y teniendo en cuenta las mismas condi-
ciones contextuales que antes resaltamos, nos ayudan para entender lo que para esta nifia significé
escribir un cuento. El primer rasgo que nos llama la atencién es que hay una perfecta conexion entre
texto escrito e ilustracion grafica. Esta conexidn se puede precisar un poco mas: la ilustracion repre-
senta en la mayor parte de los casos el contenido esencial del texto.

Texto escrito Dibujo

Yara. Habia una vez un castillo donde vivian | AVIA UNA VEZ UNA PRICESA QUE

dos reyes que tenfan una hija... y la quisieron | VIVIA EN UN CASTILLO Y SE BAUTIZO
bautizar ¥ invitaron a las hadas del pais. // (CASTILLO)

Después de bautizar, en vez de invitar a todas,
se olvidaron de una (sefiala con el dedo hacia
arriba para reforzar lo de una)

Y BINI TODAS LAS ADAS DEL REINO
MENOS UNA// (HADAS)

Yara: Maléfica, maléfica se llamaba porque era
mala.

Yara: Y como se olvidaron, al no ser invitada Y SE ENFADO MUCHO//
dijo: Me vengaré, la mataré, pero no la maté, _

(eh?... y fue a la fiesta sin... invitar, sin ser invi-
tada (gesto con el brazo reforzando la no invi-
tacion) Le dijo a la princesa: yo también quie- ,
o hacer un deseo: Te pinchards (gesto con un LE TIRO UN HECHIZO MUY MALEFICO//
dedo clavado en la palma de la mano) con un :

huso v te quedards dormida junos cien afios!

{Mueve la mano indicando més o menos). | CUANDO TUBIERA 15 ANOS SE CLAVA-

. . RIA UNA AGUJA Y SE DORMIRIA 100
Yara: ...Y tuvo quince afios. Subié a una torre y ARNOS//

alli estaba la maléfica disfrazada de bruja. Le |
dijo la bruja a la princesa, ;Quieres aprende a
hilar? Y dijo la princesa: $i, s, y ladijo (...) no
toques el pincho que te pinchard (gesto con el
dedo clavado en la palma de la mano) y ella
cogio ¢l pincho, y zas! se pincho {gesto de
nuevo), cayo al suelo (con més énfasis para
reforzar la frase) en un profundo suefio.

Yara: De pronto llegé un princi ijo, jOR!
Qﬂ:: e pronto llegd un principe y dijo, iOh* | - vy (7N PRINCIPE Y LA BESR Y LA A

) BESO//
Yara: Pero, pero cuando él llegd estaba la prin-
cesa en la torre més alta y las hadas le dijeron:
iPor esa, por esa torre! (Sefiala con el dedo
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hacia arriba). El principe dijo: jOh, qué pnince-
sa mas bonita! La beso y se casaron,

i;e quiero casar con ella, es muy guapa. Se SEDEPROTO Y SE CASARON FIN//

casaron y fueron felices y comiercn perdices...

De todas las imigenes, deseariamos detenemnos en una que nos parece sumamente intere-
sante para comprender la relacién que la nifia quiere establecer entre texto e imagen. El elemento
central de la narracién es el hechizo, y su consecuencia es el cumplimiento posterior del mismo. En
el texto escrito se expresa de modo muy preciso el hechizo, pero inmediatamente después se enca-
mina la narracion hacia el desenlace con la llegada del principe. No se especifica que tal hechizo
maléfico se cumplié. Es aqui, creemos, donde la ilustracién cumple una importante funcién. La
figura que acompafia al hechizo no hace referencia al mismo, sino a sus resultados. La figura yacen-
te significa que el hechizo que acabamos de leer en la parte superior de la hoja se cumplié si segui-
mos el eje temporal que nos Ileva a la figura [distribucion espacial del tiempo: arriba / abajo, antes
/ después]. Alli nos encontramos a la princesita sufriendo ya las consecuencias del pinchazo anun-
ciado.

Asi pues, la ilustracion no es un elemento decorativo, bonito, para que guste mas el cuen-
to, sino que forma parte de la narracién junto con el texto escrito. A veces tiene una finalidad expli-
cativa, en otras completa lo que en el texto se nos ha contado. El libro que le habian regalado con-
tenia ilustraciones que, sin duda, pudieron servir de modelo a las que la nifia dibujé. Sin embargo,
es la nifia quien elige qué ilustraciones incluir en 'su' cuento y cémo distribuirlas en las paginas, por
lo que la posible imitacion o el posible efecto del modelo no resta valor, creemos, a la interpreta-
cidén que hemos hecho.

Narracion oral y narracion escrita.

La comparacion entre el texto transcrito y la escritura de la nifia tiene un punto de partida
comin. En ambos casos se guia por sus recuerdos, por la memoria de la narracién que ha escucha-
do con atencién y arrobo en numerosas ocasiones. En ambos casos es una actividad individual, que
se diferencia en que en la narracién oral la nifia se dirige a la maestra y al grupo de niftos, recibe
feedback de la audiencia, introduce componentes dirigidos especificamente a la misma, y se apoya
en el gesto para completar la expresion oral. Estos componentes propios de la situacidn comunica-
tiva oral no se encuentran, claro estd, en el texto escrito... al menos de la misma manera.

Si el punto de partida es comun, los resultados orales y escritos presentan notables dife-
rencias, que a continuacion especificaremos. En el cuadro siguiente se pueden observar de forma
inmediata algunas de esas diferencias:

Si nos fijamos en la estructura, en ambos textos encontramos practicamente los mismos
elementos, aunque con alguna variacién interesante:

En ambos textos aparece la formula de inicio, pero la presentacion es distinta. En el texto
oral el elemento que se destaca es el castillo, mientras que en el escrito es la princesa el sujeto prin-
cipal. Al contar la nifia sigue un procedimiento de progresiva focalizacion: castillo - reyes - hija



182 Ensefiar a escribir sin prisas... pero con sentido

(princesa), que va del escenario al personaje, mientras que al escribir aparece primero la princesa
y después se inscribe en el escenario (castillo). Sin embargo, la importancia que concede la nifia al
escenario se recoge también en el escrito ya que la ilustracion de esa primera hoja representa un
castillo (no una princesa), que se acompafia con el nombre escrito (‘castillo’). En la comparacién
que hacemos es patente que la version oral es més amplia, es una construccion mas compleja que
la que nos ofrece el texto escrito, donde se prescinde de los reyes para quedarse con los elementos
clave: princesa y castillo.

Texto oral Texto escrito
Férmula de inicio Férmula de inicio
Presentacién Presentacion
Conflicto: Conflicto:
Olvido Enfado
Venganza Hechizo
Hechizo * Cumplimiento del hechizo

Cumplimiento del hechizo
Solucion del conflicto
Final feliz

Solucidén del conflicto
Final feliz

La invitacion para el bautizo aparece de modo explicito en la narracion oral. Como es 1ogi-
co fueron los reyes quienes cursaron la invitacién. Es este un elemento importante en la narracidn,
ya que la invitacion es el hecho que desengadena el conflicto. Sin embargo, en la escritura no apa-
rece como tal. Se menciona el bautizo, pero el sujeto de la accidn ya no son los reyes, y la invita-
cion subsiguiente se puede dar por supuesta en ¢l siguiente episodio narrativo, condensada en el 'y
vinieron todas las hadas del reino'.

Mayores diferencias se aprecian en el desarrollo del conflicto ¥ en ¢l desenlace. La pri-
mera v més patente es la mayor extension que tiene el texto oral. En él se precisan los hechos que
se van encadenando de un modo ldgico y siguiendo una secuencia temporal, comenzando por el
olvido en la invitacidn. El texto escrito sigue en la linea de condensacién que antes indicamos: se
omite el olvido, que se puede inferir a partir del lacénico 'menos una'. Las consecuencias de este
olvido se expresan también con extension en el oral, y con sobriedad en el escrito.

Otra diferencia evidente es la utilizacion del estilo directo en el texto oral, frente a su fotal
ausencia en el escrito. Todo ello contribuye a marcar lo que creemos que es el rasgo fundamental
que establece el contraste entre ambos textos: el texto escrito es un texto condensado, sindptico,
sintético, mientras que el texto oral es un texto desarrollado, mas rico en acciones y en personajes
que tienen voz propia. La condensacién narrativa del texto escriio se compensa en cierto modo,
como ya sefialamos, con las ilustraciones. Esta condensacion, sin embargo, no va en detrimento de
la riqueza lingtistica, es decir, no parece que sca debida a la escasez de medios o recursos lingfiis-
ticos. La prueba mas evidente la encontramos precisamente en el momento en el que se presenta de
forma mas elevada. Lo que en el texto oral se cuenta con la amplitud que merece el niicleo drama-
tico de la narracién, es decir, la reaccion del hada ‘'maléfica’, su enfado, el hechizo vengativo y su
cumplimiento, se concentra de forma extraordinaria en el texto escrito. Asi, la formulacién def
hechizo, que a la vez incluye su cumplimiento, es de una precisidn y complejidad lingiiistica digna
de destacarse: 'cuando tuviera 15 afios se clavaria una aguja y se dormiria 100 afios’. [Obsérvese
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* ademés el uso de la notacién numérica).

En el texto oral, el estilo directo evita esta complejidad. Encontramos asi dos maneras de
formular una misma idea manejadas con similar destreza, tanto desde un punto de vista sintictico
como léxico. Hemos resaltado la complejidad sintictica que ofrece el texto escrito, pero no menos
interesantes son las distintas opciones léxicas que toma la nifia: 'te pincharas con un huso' / 'se cla-
varia una aguja’ son las distintas palabras que selecciona en uno y otro texto. Podemos pensar que
el primero es més dependiente del modelo original, mientras que el segundo es una versién mas
personal del texto aprendido. Si el lenguaje es una caja de herramientas que nos ofrece multiples
posibilidades para significar, como sefiala Halliday, la comparacion entre los dos textos nos mues-
tra a una nifia de cinco afios capaz de utilizar con soltura la herramienta que en cada caso necesita
para sus finalidades comunicativas.

En ambas actividades lingiifsticas se mantiene la secuencia temporal y el suspense narra-
tivo que, dentro de la narracién oral, se consiguen por la coherencia y cohesion textual y la ento-
pacién, v en la narracién escrita por medio de la fragmentacion del texto en paginas. Cada hoja
muestra s6lo un componente del relato, de modo que la secuencia de péginas, el pasar cada hoja
establece la hilazon temporal, ldgica y también el suspense [;qué habra en la pigina siguiente?).

Si comparamos ambos textos dentro de sus distintas situaciones comunicativas, encontra-
mos en ellos la expresién multimodal de significados: la expresion corporal, la gestualizacion,
acompaiian y completan la narracién oral en la que el texto se enriquece con los matices de la ento-
nacién. En el cuento escrito es el dibujo quien parece desempefiar una funcién similar: el dibujo
completa [no sélo complementa, como si fuera un elemento accidental] el texto conciso agrupado
en la parte superior de la pagina.

Asi pues, encontramos dos formas de expresion narrativa (oral, escrita) en las que el len-
guaje se apoya en otros medios (gesto, dibujo), se adapta a las convenciones de las distintas situa-
ciones comunicativas (narracion oral, formato libro), y en conjunto pone en evidencia la habilidad
con que es utilizado por una nifia de cinco afios.

Conclusiones.

Hace muchos afios que desarrollamos este tipo de actividades en tomo a los cuentos, con
miiltiples variantes. Son muy numerosos los cuentos escritos por distintos nifios que hemos ido
recogiendo, como son abundantes las grabaciones que hemos hecho de los relatos que ellos nos
narran. Solo en algunas contadas ocasiones, y motivados por distintas circunstancias, nos hemos
parado a estudiar con cierto detalle alguna muestra de lo que para nosotros es ya un preciado teso-
ro. Lo que siempre nos ha sucedido cuando detenemos el tiempo y dedicamos nuestra atencion a
examinar lo que hacemos o hemos hecho, es que encontramos miles de nuevos destellos que nos
hacen aprender mis y mds sobre lo que los nifios son capaces de hacer. La discusién sobre el sen-
tido de un pequefio detalle, la lectura de lo que otros han pensado, nos sirven para conocer mas vy
mejor a los nifios, y para que nuestras propuestas didcticas se ajusten mas a sus enormes posibili-
dades y a nuestros principios educativos.

La comparacién entre la narracién oral y escrita del cuento de La Bella Durmiente nos ha
servido para entender mejor una caracteristica del lenguaje escrito que se ha destacado, s_obre todo
en relacién con el texto escrito expositivo. Se ha dicho que el lenguaje escrito es sindptico frente
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al caracter dinamico del oral (Wells, 1999:146). Incluso cuando estamos ante un texto narrativo, la
comparacidn con la narracion oral que hemos hecho manifiesta con claridad ese rasgo. Subrayamos
esta diferencia evidente en ¢l ejemplo, para inisistir en que, a pesar de la clara relacién entre ambos,
el lenguaje escrito no es una mera transcripcién del lenguaje oral. Cuando Yara escribia su cuento,
no estaba traduciendo lo que antes habia contado, estaba realizando una operacion diferente.
Incluso tratdndose de un mismo género, el cuento, las reglas que rigen la narracién oral v la escri-
ta son distintas. Por eso creemos que hemos de posibilitar en nuestras aulas estas variadas activi-
dades en torno al cuento.

Hemos estudiado productos, mas que procesos. Resultados, mas que los caminos que a
ellos han llevado. Han sido gjemplos de c6mo una nifia da muestras de su apropiacion de un géne-
ro discursivo, el cuento, tanto en su versién oral como escrita. Aungue nos hemos centrado en las
caracteristicas del resultado de una accion individual, no queremos que ese foco en lo individual
oculte la dimensién social de todo el proceso. Si la nifia ha sido capaz de producir aquellos discur-
sos [oral y escrito], y ha sido capaz de hacerlo con una notable destreza, es porque ha participado
en actividades conjuntas en torno a la lectura, narracién y escritura de cuentos. Si ha sido capaz de
organizar el discurso narrativo, es porque se ha apropiado de los rasgos fundamentales de tal géne-
ro discursivo a través de su implicacion en actividades con los cuentos. Si ha sido capaz de escri-
bir adoptando las convenciones del lenguaje escrito, y las convenciones del libro publicado, es por-

‘gue ha ido descubriendo v haciendo suyas las posibilidades que ofrece la escritura en su medio

social y escolar. 8i ha sido capaz de llegar a estos resultados es porque ha habido un proceso en el
que ha recibido ayuda pertinente de adultos préximos en su medio familiar y en el aula.

Concluimos con este 1ltimo punto. Al principio seflalamos coales eran los principios que
pretendiamos seguir en nuestra prictica en el aula. Escribir cuentos, igual que contarlos y leerlos,
es una de las actividades que tienen sentido para los nifios en nuestra aula y para lo que les ofrece-
mos los modelos, la ayuda pertinente asi como las ocasiones para que exploren con las caracteris-
ticas de este género peculiar. El ejemplo que hemos oftecido creemos que es el ejemplo de una nifia
que ha alcanzado un notable dominio de este género. Junto a ella hay otros veinte nifios, cada uno
de los cuales ha alcanzado un distinto grado de dominio. Lo que nos dice el ejemplo de Yara es que
incluso a su edad no es imposible obtener resultados como el de ella. Creemos que puede ser mis
estimulante para las maestras discutir los buenos ejemplos que amplian nuestra ya manifiesta con-
fianza en las posibilidades de los mas pequefios.
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LA NOTA INFORMATIVA A LOS PADRES:
UNA OCASION PARA APRENDER A ESCRIBIR. *

Vicenta Altava e Isabel Rios '

1. Introduccion.
1.1 Antecedentes y marco de la experiencia. .

El presente articulo es resultado de la actividad de un seminario permanente que trabaja
desde el curso 96-97 en la Universitat Jaume I de Casicllon y en el que participan maestros y maes-
tras de educacion infantil y primaria y profesoras de universidad de diferentes areas de conoci-
miento relacionadas con la educacién.

Durante varios afios se ha ido reflexionando sobre diversas maneras de llevar al aula actividades de
interés para los nifios que tuvieran relevancia social y cultural para ellos ¥y que contribuyeran a
ensefiar los contenidos del curriculum.
Los objetivos del seminario que condicionan la metodologia de trabajo de este grupo son:
» reflexionar sobre la practica educativa y tratar de encontrar puntos de contacto con la teo-
tia que fundamente el trabajo en las aulas.
» poner a disposicion de los diferentes participantes las experiencias del resto y
« proporcionar a los estudiantes de maestro, a través de sus profesoras, una fuente de expe-
riencia que les ayude a configurar un modelo determinado de practica docente.

Bajo estos presupuestos y con objeto de facilitar la formacién permanente de los miem-
bros del seminario, a principio del curso 2000-2001, el grupo se planteo la tarea de investigar qué
ocurria con la ensefianza de algln tipo de texto usual y accesible a nifios de Educacion Infantil. La
finalidad de esta tarea era sistematizar los contenidos que se ensefian en lengua escrita y la forma
de ensefiarlos, sefialando los puntos de contacto y las diferencias existentes entre cada una de las
aulas, las maestras y cada grupo de alumnos. En este contexto aparecia la nota informativa como
género usado por todos los maestros en diversas situaciones, para comunicar a los padres cualquier
actividad o necesidad relacionada con la vida de la clase y la educacion de sus hijos.

Asi, el trabajo que presentamos esta centrado en el anélisis de las interacciones de la maes-
tra y los nifios: 1) de una clase de Educacion Infantil de 3 afios, de enseflanza en catalan, lengua pri-
mera, en una escuela de una pequefia poblacion agricola del interior de Castellon, y 2} de una clase
de Educacion Infantil de 4 afios, en un programa de inmersién al cataldn, con poblacién gitana, de
una escuela de la periferia de Castellon. Fn ambas situaciones, en las que se pretende escribir una
nota, es la maestra quien interpreta, desde su formacion teérica y experiencial, los multiples facio-
res que interaccionan en el aula: sus intenciones educativas, las caracteristicas de la materia objeto
de estudio, los conocimientos y experiencias de los nifios..., es ella quien toma decisiones sobre las
actividades de ensefianza a realizar en cada situacién concreta conduciendo la participacion de los
nifios y nifias del grupo mientras realizan la tarea de escribir una Nota a los padres.

La actividad que presentamos disefiada por cada maestra, respeta su forma de trabajar y
recoge unos planteamientos didacticos compartidos, en los que ensefiar a escribir en cada uno de

! Universitat Jaume I. Castelld

* Integraban el Seminario en el momento de realizar esta experiencia, ademds de las auioras, las siguientes personas: Eva
Cascales, Carmina Gémez, Elena Lengua, Manolo Miré, Noelia Moscardo, Alegria Rambla, Miquel Romero, M. Angeles
Sala.
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los niveles de educacion infantil comporta hacerlo en situaciones funcionales de comunicacién y
con una metodologia que, teniendo en cuenta la Zona de Desarrollo Préximo de los nifios, se apoye
en las ayudas que proporciona la mediacion del maestro y los compafieros para lograr la construc-
cién conjunta del conocimiento.

La diversidad de las realidades escolares de los miembros del seminario, de la que este
articulo muestra dos ejemplos, nos permite comprender que no hay "recetas" validas y aplicables a
todas las situaciones, pero que, sin embargo, se consigue extraer una serie de principios comunes
derivados de los presupuestos tedricos subyacentes y fas metodologias utilizadas en las aulas. Estos
principios comunes dan como resultado una secuencia de actividades referidas a la escritura de un
texto (que hemos sintetizado en una secuencia didactica) que se viene repitiendo en las aulas tal y
como mostraremos en el puntoe 2. No obstante, las diferentes actividades de la secuencia didéctica
tienen caracteristicas particulares y presentan distinta profundidad v complejidad en cada una de
las situaciones que presentamos.

Asi mismo veremos en el trabajo cémo la construccidn del concepto Nota se realiza en los
nifios a la vez que se lleva a cabo la actividad misma de escritura del texto. El contenido y la estruc-
tura del mismo son elementos esenciales para construir tanto ¢l concepto como el propio texto.

Por todo ello, el interés de este articulo se centra en la posibilidad de aprendizaje por parte
de los nifios del concepto de nota mientras se aprende la funcién del texto, la forma, su uso, ade-
mas del sistema de escritura. La ensefianza de la escritura facilita, por tanto, la construccion del
conocimiento dado que el lenguaje escrito es un instrumento para "pensar y desarrollar una nueva
comprension” (Wells, 2001:157).

1.2. Referentes tedricos

La nocién de secuencia didActica estd tomada en este trabajo de forma particular. Estd
constituida por una serie de momentos que permiten el desarrollo de la actividad de escritura,
momentos clave para la construccion del texto y de los conceptos necesarios para ir construyéndo-
lo.

Bajo estos planteamientos, es imprescindible considerar como elemento esencial para
dotar de sentido a la situacidn y al trabajo de la maestra con los nifios un continuo esfuerzo de con-
textualizacién de la actividad, relaciondndola con experiencias vividas, con conceptos elaborados
anterionmente o con aprendizajes més consolidados. Por ello el establecimiento de continuidades
(Edwards y Mercer, 1988; Mercer, 1997) que permiten a los nifios enlazar lo nuevo con lo ya expe-
rimentado o sabido es un recurso de gran interés didactico.

El trabajo de las maestras requiere asimismo una aproximacién a las posibilidades reales
de los nifios para llevar a cabo la tarea, posibilidades que van aumentando segun se desarrolla ésta,
gracias a las ayudas prestadas. De este modo, observaremos a lo largo de la secuencia diddetica
como la actividad de ensefianza se sithia en la Zona de Desarrollo Préximo (Vigotsky, 1978) de los
nifios y va posibilitando su evolucién.

En otro orden de cosas, conviene destacar cOmo en este trabajo hemos realizado un itine-
rario de la practica a la teoria, de manera que la actividad del aula, analizada y fundamentada en
los principos tedricos compartidos nos ha permitido extraer conclusiones tedricas para nuevas prac-

ticas (Rios, 2000). Participamos con este trabajo en una linea de formacion del profesorado en la
cual los problemas y las actividades de las aulas son el objeto de reflexién y el programa de for.
macion.

En relacion al texto nota informativa, objeto de estudio y finalidad de la tarea, debemos
hacer algunas consideraciones de corte sociocultural. El aprendizaje de la escritura es conveniente
abordarlo en situaciones reales de comunicacién. EI mundo actual provee a las aulas de variadasg
situaciones de uso de la lengua escrita. La bisqueda de estas situaciones de escritura exige a la
escuela, desde los primeros momentos, una mirada atenta a la realidad que la envuelve y a las posi-
bilidades de aprendizaje de los nifios con ayudas del adulto, Por otra parte, el andlisis de las situa-
ciocnes de comunicacion escrita habituales en las aulas de educacion infantil nos llevé a elegir este
género, como hemos sefialado anteriormente, pues "los géneros escritos constituyen las maneras
culturalmente desarrolladas de llevar a cabo ciertas acciones comunicativas” ( Wells, 2001:166).

Escribir textos complejos (por los requerimientos que tienen, la atencién a los contextos,
a los elementos de la comunicacion, etc.} se convierte en una actividad imprescindible desde los
primeros momentos del sistema escolar. No obstante, el concepto de lengua escrita es amplio y pre-
senta miltiples aspectos que los nifios deben aprender, muchos de ellos diferentes al cédigo o sis-
tema de escritura propiamente dicho. Los contenidos de lengua escrita en la etapa de educacién
infantil se convierten asi en un conjunto amplio de saberes que deben ser ensefiados con rigor en
cada ocasién que se presenta en ¢l aula o fuera de ella.

Establecer los contenidos de ensefianza de la escritura en educacion infantil pasa por com-
prender a fondo los procesos implicados en el acto de escribir, las operaciones que se realizan y los
mecanismos necesarios para llevar a cabo la tarea. Por ello, en estas primeras etapas consideramos
interesante acercar a los nifios al sistema (letras, relacién sonido-grafia, etc.) y a los procesos de
redacci6n, entre los que se encuentran los de planificacién del texto hasta llegar al texto intentado,
texto preparado para ser escrito con todos los requisitos exigibles por la situacién concreta de
comunicacion (Camps, 1954).

En este proceso, la conversacion es el elemento que va creando el contexto, plantea las
situaciones de comunicacion, establece continuidades, propicia la participacién, reelabora las apor-
taciones creando los contextos de conocimiento compartido necesarios para ensefiar y aprender a
escribir.

Mostrar cémo se realizan estos procesos de construccion de los texios en nifios muy
pequefios puede ayudar a comprender cuéles son los contenidos de ensefianza de la escritura
imprescindibles en la educacién primaria y secundaria. Asistir a la génesis de los conceptos y del
dominio de los procedimientos puede ayudarnos a comprender cuéles son los problemas de los
escritores mediocres mas tarde y dar luz a la manera de resolverlos.

2. La secuencia diddctica, muestra de la metodologia de clase.

El valor de la propuesta de trabajo para escribir notas informativas a los padres reside prin-
cipalmente, desde nuestro punto de vista, en que es el resultado de un trabajo real y posible en _las
aulas, que se ha llevado a cabo con unas condiciones didacticas determinadas pero que no exige
marcos especiales o requisitos dificiles.
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La variedad de las aulas en las que trabajamos, las diferencias sociales y culturales de los
nifios y sus familias, no se presentan aqui como un condicionante negative para hacer "pensar y
escribir" a los nifios de educacion infantil muy en los primeros momentos del aprendizaje. Al con-
trario, la diversidad de las situaciones de comunicacion, culturales y sociales, muestra cdmo el
aprendizaje solo se genera con actividades llenas de sentido y que estas actividades son posibles
en cualquier contexto. '

La secuencia didactica que mostramos no es una prescripeion, una receta, sino el resulta-
do del irabajo tal como lo han realizado unos profesionales, acompafiado de la reflexion tedrica
derivada de esa situacién practica. Se han seleccionado para este trabajo muestras de interacciones
maesira-nifios en clases de 3 v 4 afios. En cada una de ellas se sigue el desarrollo de la secuencia,
ilustrando y explicando algunos de los aspectos mds relevantes.

En la formulacién y el anlisis de la secuencia didactica nos interesé tanto qué se ha hecho para
conducir la escritura de la nota con los nifios (acciones consecutivas) como la manera de llevarlas
a cabo.

Es importante destacar estos dos aspectos ya que no parece relevante solo determinar qué
hay que hacer para ensefiar a escribir el texto, como si fuese un conjunto de acciones que dan un
resultado seguro, sino que debe destacarae coémo se conduce la interaceion con los nifios, como se
tienen en cuenta los conocimientos anteriores, como se comparten y/o amplian, como se atiende a
la diversidad del aula, se incentiva o se aprovecha la participacion, etc.

En esta conversacidon con los nifios se da importancia a una serie de actividades y actitudes que
hacen que la colaboracidn para escribir defina la metodologia en si misma. Asi es imprescindible
que:
+» La escritura de cualquier nota parta de una situacién real en la que es necesario su uso. La
creacion de una situacion artificial para escribir notas supondria la no funcionalidad y la
falta de motivacion y de sentido para escribir.
» Se respete el turno de palabra, se escuche a los compafieros y se participe activamente bajo
estas normas.
* Se elabore el texto de forma colectiva oralmente (global y/o parcialmente, dependiendo de
las caracteristicas y longitud del texto). Se destaca asi la importancia de la actividad colec-
tiva para construir el texto, en la linea de la construccidn colectiva del conocimiento.
» Se converse sobre qué se va a escribir. El tema, los contenidos y en definitiva la esencia
del mensaje deben estar claros para el escritor, en este caso el grupo de nifios.
» Se converse y se discuta sobre como se va a escribir el texto. En este aspecto se atienden
de forma prioritaria los conocimientos sintcticos, Iéxico, de coherencia y cohesién, de aten-
cidn al receptor, de adecuacion al registro adecuado dependiendo de la situacion de comu-
nicacion. La riqueza de las discusiones y la implicacion de los nifios en la solucion de los
problemas se pone de manifiesto y ayuda a la consiruccion colectiva del texto y de los sabe-
res.
* En las actividades de textualizacion, la escritura colectiva en la pizarra permite la partici-
pacion del grupo y Ia revision de los aspectos mas relevantes para el nivel y conocimientos
de los nifios.

Estos aspectos se ven reflejados en los diferentes momentos extraidos de las conversa-
clones reales y para ello resulta imprescindible un andlisis del discurso y de la accién de ensefiar
(Altava et al., 2002). En todas ellas, en esencia, se dan actividades comunes, que vamos a mostrar

como partes de la secuencia didactica, siguiendo los siguientes puntos:

+ Creacion de una situacion que dé sentido a la escritura del texto

« Reconduccién de la conversacion hacia la finalidad del texto

» Creacion, ampliacién o consolidacién del concepto de nota

» Formulacion del texto intentado

» Textualizacion {si procede)

» Revisitn del texto escrito (si procede)
2.1 La creacién de una situacion que dé sentido a la escritura de una nota
Esta situacién es creada por los maestros a través de la conversacién con los nifios en relacién con
un hecho de la vida. Los maestros pretenden, por un lado, que los nifios comprendan la importan-
cia de la escritura como instrumento de comunicacion y, por otro, insisten en la importancia de la
nota para resolver la situacion problemdtica concreta en la que se encuentran.

La finalidad de la nota (aquello para lo que se escribe en realidad el texto, que aparecera
en un momento posterior) es el ¢je a través del cual se va conduciendo 1a génesis del texto para su
posterior escritura. Todo el proceso, a través de la conversacién, muestra la importancia del len-
guaje para establecer continuidades (Mercer, 1998), es decir ligar las actividades o experiencias
anteriores con las nuevas, de manera que pueda reconducirse la conversacion hacia el sentido de 1a
tarea. La importancia del lenguaje escrito en la situacion social del contexto de produccion del texto
es otro elemento a tener en cuenta. Si los nifios no descubren esta importancia ho lograran enten-
der el sentido de la actividad de escritura.

Veamos unos ejemplos de cdmo se realiza esta intervencion:

Nifios de tres afios:

La conversacidn crea la situacién que ha de servir para dar sentido a la escritura del texto
nota cuyo concepto, como se verd més adelante, en estos nifios de tres afios, se va creando por pri-
mera vez. En esta situacién concreta la nota es (til para pedir a los padres que den a los nifios una
bolsa de plastico que necesitan en la escuela. Sirve por tanto para comunicar una necesidad y rea-
lizar una demanda. Aparece a menudo una referencia a que el mensaje podria darse oralmente, pero
los nifios "no se acuerdan" de comunicar su necesidad a la familia; por tanto, el lenguaje escrito se
presenta como el vinico medio posible para "recordar” y actuar. También sirve para posibilitar la
comunicacién entre la escuela y la familia, entre la maestra y los nifios y las familias ausentes de
la situacién de comunicacion en la clase.

Maestra. Vamos a ver qué han traido,... porque todos los dias los nifios traen cositas de
casa,... y vemos qué han traido...// Arancha, ;qué has traido hoy?

Arancha. Una bolsa...

M. Una bolsa, muy bien!...// y ;jpara qué has traido una bolsa, Arancha?, a ver si sabes expli-
carlo,...

A. Para coger piedras...

M. Muy bien// Arancha ha traido una bolsa para coger piedras

David. Y nosotros tenemos dos asas,.. yo una y ella otra,..

M. Muy bien,.. v cogéis cada uno de una,...

A. Yo esa,...

M. Escuchad, 1as bolsitas en que ponemos arena, /para qué sirven también?// ;qué ponemos
en las bolsitas?

Sonia. Piedras, arena,...

M. Arena, piedras,... y (qué mas?.. cuando....// ;qué hacemos? A ver quién lo sabe decir,...//
cuando...
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Ruth: Cuando nos mojamos,...

M. Cuando nos mojamos, ;qué hacemos?

Los nifios no responden...

M. Nos cambiamos,.../ y la Topa que estd mojadita, ;donde la ponemos?
David. En las bolsas!

Ruth. Yo también traeré!

M. Muy bien! En las bolsas,...// Y ;sabéis qué pasé un dia?

No contestan

M. Que las bolsas se gastaron todas// ;por qué se gastaron?

David. Para coger piedras

M. Para coger piedras!, muy bien... y entonces Elena ;queé dijo?

No contestan

M. "tenéis que traer bolsas de casa,"...// pero no se ha acordado nadie... nada maés se ha acor-
dado Arancha.

Las preguntas de la maestra permiten en ocasiones que los nifios recuerden lo que hacen
en clase. En otro momento la maestra reformula lo que se ha dicho ("tenéis que...") prestando a los
nifios su memoria. De esta forma trata de incorporar a los alumnos a un contexto de comprensidn
conjunta que les permita entender el sentido de lo que se estd diciendo.

Nifios de cuatro afios

Con cllos se inicia una conversacién en la que se comparte una experiencia conocida por
todos los nifios de la clase: van a ir de excursién. La situacion que se crea tiene como objetivo avi-
sar de la realizacién de la actividad a un compafiero que no esta presente en ese momento. Esta fina-
lidad constituye el eje central del mensaje de la nota al que llegan los nifios interactuando con la
maestra y entre ellos. La experiencia anterior compartida por todos de escribir una nota todas las
semanas para pedir a sus padres dinero para el almuerzo colectivo hace que los nifios conozean el
tipo de texto que deben utilizar en esta situacion. Como se verd mas adelante, esta experiencia es
aprovechada por la maestra para crear un contraste con la nueva "finalidad".
La nota informa de una accion y sirve como aviso. La necesidad de que el mensaje llegue a su des-
tinatario es prioritaria.

Al final de la secuencia se observa una intervencién de la maestra que plantea el proble-
ma, lanza un desatio a los nifios que les permite poner en funcicnamiento su pensamiento para con-
tribuir a la construccién conjunta de la solucion al problema: la escritura de la nota a los padres.

Maestra. ; Vosotros os habéis dado cuenta de que Carlos no ha venido?

Nifios. No..., si,...

M. Y sabéis ;por qué no ha venido?// ;No lo sabe nadie?

Paquito. Yo si, porque estd malito,...

M. Mira/ Paquito ha dicho "porque estd malito”/ Muy bien,...

Kevin. Porque tiene un "ganito"

Esmeralda. Granitos...

M. Tiene granitos/ muy bien// Pero Carlos no sabri que vamos de excursion.../enton-
ces...;Cémo se lo podriamos decir?

2.2 Reconduccién de la conversacién hacia la finalidad de la nota. Importancia del lenguaje
escrito.
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Los ejemplos muestran la relacién que sc establece entre la situacién de comunicacién y
la finalidad de la nota. El papel que en este proceso juega el lenguaje escrito y las ayudas que las
maestras prestan a los nifios para poder formular pensamientos Utiles al desarrollo de la conversa-
cién y en definitiva a la construccién de nuevos conocimientos. Estas ayudas son necesarias para
dar sentido a la escritura del texto. '

Nifios de tres afios

Los nifios no se han acordado de dar en casa el recado de que tienen que traer bolsas de
plastico. La maestra, a través de la conversacidn, pretende que los nifios lleguen a la solucion del
problema: escribir una nota a los padres para "acordarse de pedir la bolsa”.
En las secuencias siguientes se ve como los nifios no consiguen dar la solucion: escribir la nota. La
finalidad del texto v la solucidn al problema debe ser planteada por la propia maestra.

M. Escucha, yo anoche,...cuando estaba en la cama, pensaba,...// ;qué podemos hacer para
que los nifios se acuerden de decirles a sus mamds que tienen que traer bolsas?/ ;qué pode-
mos hacer?// a ver, pensad,...

Jose M. Bolsas....

Varios. Bolsas,...

Otros. Bolsas,... bolsas,....

La insistencia de la maestra sobre la finalidad del texto, no consigue que los nifios com-
prendan qué pueden hacer para "recordar” lo que deben decir a los padres.

M. Muy bien, a ver, José Maria, para que nes acordemos José Marfa dice que "bolsas", ;qué
podemos hacer? jPodemos hacer bolsas nosotros...?

N. si...

M. 4si?

N. Nooo!

M. ah! entonces no me podéis decir "bolsas"// ;qué podemos hacer para acordarnos?

N. traer bolsas....

M. traer bolsas, si, pero para acordarnos de traer bolsas..... jcdmo nos acordaremos?
Silencio

M. tenemos que decirselo a mama...

La maestra insiste en la finalidad de la nota y vuelve a plantear el problema que trata de
compartir con los nifios. Un problema que desborda sus posibilidades pero que es capaz de suge-
ritle a uno de ellos la necesidad de comunicacidn. La dificultad de la situacion planteada exige que
sea la propia maestra la que aporte la solucién que se presenta como un ejemplo del valor de la
escritura.

Comeo tinica solucion a la situacion problematica, un nifio inicia la accion de dar el reca-
do por teléfono.

(Un nifio dice algo que la maestra no comprende. Otre ha cogido un teléfono y habla...)

M. Ah! Que José Maria estd hablando por teléfono!!// José Maria, jsabéis qué hacia? Estaba
hablando por teléfono... ;qué querias decir por teléfono José Maria?

Nifios de cuatro afios:
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En este caso, la maestra intenta llegar a Ia respuesta mas proxima a la que ella considera
acertada, reconduciendo la conversacién de los nifios y haciendo hincapié en la finalidad de la
escritura de la nota (recordemos que es comunicar a un nifio que estd enfermo la intencion que se
tiene de hacer una excursién). Se resalta la importancia del lenguaje escrito como instrumento de
comunicacién, diferencidndolo del teléfono, medio que los nifios y sus familias utilizan habitual-
mente. Notemos que en los dos grupos se plantea el teléfono como instrumento social que permite
la comunicacion.

Esme. Le diremos los nombres, vale?/ si viene a la excursién le diremos los nombres

M. pero c6mo le avisamos que vamos de excursién?// como podriamos hacerlo?

Esme: Pos cuando venga

Paquito: Cuando esté bueno

M: Pero / si no estd bueno antes / qué haremos? // pensad como podemos avisarlo // que
vamos a hacer una excusion...

M" Jo: Con el "teleflon”

M: Con el teléfono / pero jaqui tenemos teléfono?

X: Nooo

Emma: En la escuela grande,.

M. Pero / tendriamos que ir a la escuela grande// desde aqui, jcomo podriamos hacerlo?/
pensemos/ desde aqui/ jcémo podriamos avisarlo de que vamos a hacer una excursidn?/
para ver si guiere venir...

Esme. Apuntaremos su nombre y las letras y se lo mandaremos,...

Queremos destacar aqui como es, en cualquier caso, la intervencion de la maestra la ayuda
para recordar que disponen de un medio para solucionar el problema planteado, la lengua escrita.
Ayuda que propicia la propuesta de la nifia, el uso de una nota.

2.3 Creaci6n, ampliacién o consolidacién del concepto de NOTA.

En el anlisis minucioso que hemos realizado de las situaciones de aula, apreciamos otro
momento que se produce en todos los casos. El concepto de nota, un concepto tedrico-practice que
se pretende que los nifios elaboren, se alcanza s6lo a través de nuevas ayudas y diferentes conflic-
tos.

Através de la conversacién la maestra va ayudando a los nifios a explicar sus ideas sobre
la solucién que ofrece la escritura de la nota al problema que se ha planteado en la clase. En las dis-
tintas edades la situacién vy el punto de partida ofrecen diferencias pero en todas ellas se encuen-
tran unos patrones semejantes y actuaciones docentes que conducen a un mismo objetivo: escribir
la nota como solucién a la situacion planteada, explicitar que es precisamente la nota la solucion
a la situacion y reconocer el nombre y las peculiaridades del texto Nota.

En este momento, se realiza un proceso que conduce el pensamiento de los nifios desde
SUS conocimientos previos a Ia construccion o reconstruccion del concepto de Nota.

2.3.1. Utilizacién de los conocimientos previos de los alumnos.
La experiencia de los nifios es esencial en este sentido. Ella constituye el contexto que per-
mite dar sentido a lo que se estd haciendo y progresar en la construccidn del concepto.
En ambas situaciones las maestras han recurrido a conocimientos previos de los nifios para
poder dar continuidad a los aprendizajes y construir otros sobre los anteriores. El concepto de nota
se construye sobre bases que a veces no estan relacionadas directamente con dicho concepto, sino
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que se apoyan en otros conocimientos que sirven indirectamente.

Nifios de tres afios

. .Ya "cluve" estos l’ll:‘lOS no han escrito notas en otro momenj:o anterior, su Gnica experiencia
para "avisar" o "recordar” algo a los padres es la de llamar por tel¢fono. Esta es la experiencia que
aprovecha la maestra para crear la necesidad de enviar una nota.

M. José Maria, ;sabéis qué hacia? Estaba hablando por teléfono,.. y ;para qué querias hablar
por teléfono, José Maria?

J.M. Porque mi padre estaba en casa,...

M. Y qué le querias decir a tu padre?

J.M. Nada,...

M. Ah! Es que como te he visto coger el teléfono, he pensado "querra decirle algo,..."

J.M. Mi padre se ha ido,.. '

M. Cuando hablamos por teléfono, queremos decir algo,; no? /Rafa, ;th qué quieres decir-
le a mama?

Rafa, XXXX :
M.;Que te traiga el almuerzo?/ Muy bien, pero el almuerzo ya lo tienes ahi,..// A ver,
Jalguien més quiere hablarle a mama? // th ;, que quieres decirle a mama?

David. Yo a la abuela!!

M. ah! A la abuela! A la abuelal// ;Tu que quieres decirle a la abuela?

David. Que me traiga una bolsa,...

M. Mirad! ( da una palmada para atraer la atencion), mirad lo que ha dicho David! Eh?
(Habéis visto? // Dice David que quiere decirle a su abuela que le traiga una bolsa,.. pues,
ale! :

(siguen con la idea de hablar por teléfono)

De nuevo la pregunta de la maestra es capaz de ayudar a David a formular lo que podria
ser el contenido de la nota, al permitirle expresar la peticién que quiere hacerle a su abuela. Como
vemos es un mensaje proximo al texto intentado porque participa de las caracteristicas del conte-
nido de la nota. -

Nifios de cuatro afios:

La profesora aprovechando la continuidad, esta vez del recuerdo de una experiencia ya
vivida de escritura de notas para trabajar el proyecto de los almuerzos, ayuda a los alumnos a resol-
ver el problema que se les plantea utilizando un modelo conocido por todos. Les pide que recuer-
den como escribieron notas en otra ocasién v los nifios se van anticipando a la accion de escribir
ya el texto. .

Son los alumnos a través de la reflexion sobre su conocimiento los que crean la propia
continuidad.

M. Esto seria/ como cuando hacemos..// a ver/ jqué hacemos escrito?

Kevin. Excursion

Paquito. Excursion Carlos

M. A ver/ ;qué es lo que escribimos todas las semanas ? // para pedir alguna cosa..

Emma. "Mama dame 50 pesetas para hacer un bocadillo”

M. Igual que escribimos la notita a la mama / le podriamos hacer una notita a Carlos/ (no?
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2.3.2. Reconduccién del pensamiento. Hacia el concepto de nota.
Se explicita el concepto de nota que se va aprendiendo usando el nombre. Este aparece
ligado al concepto analizado, reconstruido y comprendido a lo largo de la conversacion.

Nifios de tres afios

Ya hemos manifestado anteriormente que los nifios de esta clase, de tres afios, no han ela-
borado nunca una nota con su maestra ni es ficil que tengan experiencias de elaborarlas o ver que
se utilizan en su medio familiar. La maestra opina que en un medio rural como el que viven estos
nifios, Ias relaciones personales y la comunicacion son fluidas vy sencillas, de cara a cara. Dada la
proximidad de los lugares de trabajo de los padres y/o madres, es poca la costumbre de usar el len-
guaje escrito para comunicarse con otros miembros de las familias (ej. tos abuelos) e incluso las
familias y la escuela.

Por ello, la génesis del concepto nota se apoya en experiencias muy poco consolidadas
cuando se aborda esta actividad por primera vez (mes de noviembre) y los nifios relacionan poco
otras experiencias con esle tipe de texto, incluso con la finalidad y el contenido del mismo. El papel
de 1a maestra aparece como un medio imprescindible, una ayuda, para contribuir a la elaboracion
de todos los elementos de la nota.

Es la maestra la que se ve obligada a dar la solucién, proponiendo la escritura del texto.

El concepto apenas se inicia y siempre reaparece a través de las intervenciones de la maes-
tra puesto que, hasta ese momento, si s¢ ha enviado alguna nota, ha sido sin dar participacion a los
nifios. Esta experiencia nueva se construye de forma incipiente y en ningin momento los nifios
apuntan como solucién al problema de comunicacion planteado escribir la nota a las madres o
padres para recordar que traigan bolsas de pléstico a la escuela. Es de nuevo la aynda de la maes-
tra la que permite el avance en los nifios.

M. ;Qué podemos hacer pata que la abuela y la mamd se enteren bien?
Silencio, no habla nadie..
M. ; Queréis que Elena lo escriba en un papelito?
Niﬁos, a coro. S{ii.!..
M. ;Queréis que hagamos una nota?

Nifios de cuatro afios.

Los nifios llegan al concepto de nota después de un didlogo en el que se rechazan o acep-
tan hipétesis ayudados en esta tarea por la maestra que les guia en la reconstruccion de su pensa-
miento. Fsta recoge toda la informacién que los nifios aportan estructurandola en una especie de
recapitulacién. En ella la maestra propone un tipo de texto, la nota, dando importancia al lenguaje
escrito, como una manera de comunicarse en el tiempo y en el espacio diferentes al del emisor:
"desde aqui” es la clave que les sirve de guia. Es la propia palabra "nota” la que es capaz de con-
centrar todos los conocimientos gie tienen los nifios al respecto.

Hay que destacar, como ya se¢ ha dicho anteriormente, que en diversas situaciones los
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M. Pero ;cémo le avisamos que vamos de excursion?// jcémo podriamos hacerlo?

Esme: "Pos” cuando venga

Paquito: Cuando esté bueno

M: Pero / si no esta bueno antes / ;qué haremos? // pensad cémo podemos avisarlo / que
vamos a hacer una excusion...

M* Jogé; Con el "teleflon”

M: Con el teléfono / pero jaqui tenemos teléfono?

X: Nooo

Em: En la escuela grande,..

M. Pero / tendriamos que ir a la escuela grande// desde aqui, ;cOmo podriamos hacerlo?/
pensemos/ desde aqui/ ;jcémo podriamos avisarlo de que vamos a hacer una excursién?/
para ver si quiere venir...

Esme. Apuntaremos su nombre v las letras y se lo mandaremos,...

M.. Como dice Esmeralda/ podemos poner su nombre en un papel y enviarselo/ a ver/ jqué
escribiriamos en el papel? - :

2.4 Hacia la formulacién del texto intentado.

Nos hemos referido hasta aqui a los momentos en que las maestras han conversado con
los nifios para dar sentido a la situacion de escritura, para poner de relieve los conocimientos pre-
vios y para usarlos en funcién de dicha situacién. Con ello, hemos visto como se ha ido generando
la necesidad de escribir la Nota y el acuerdo al que se llega, de una manera o de otra, para resolver
el problema planteado.

Los maestros, que pretenden ensefiar a escribir, buscan en cada situacion y segin las cir-
cunstancias y conocimientos de los nifios que el contenido y la forma del texto queden explicita-
dos. Se preocupan de qué van a escribir y del como van a hacerlo.

Se puede decir que, especialmente en estas edades, el contenido y la forma del texto aparecen vin-
culados en Ia formulacién de lo que se escribe. La maestra insiste en €l contenido pero también en
como se escribe lo que quieren expresar. Estas operaciones de planificacion propiamente dichas
aparecen estrechamente ligadas a las anteriores, en las que la bisqueda del sentido del texto va cla-
rificando las ideas sobre el contexto, los receptores, etc,.. y son de gran complejidad.

En este apartado mostramos ¢émo se van construyendo los diferentes textos, de manera que sean
posibles, y que queden planificados de forma oral tal y cémo se deben escribir. Nos referimos aqui
a la nocién de texto intentado (Camps, 1994; Rios, 1999) que muestra el texto tal y como debe
escribirse, ateniéndose a las caracteristicas del texto escrito.

Aquello que después escriben los nifios o la maestra es el resultado de diversos textos
intentados. La conversacién muesira la construccién del posible texto para dar la mformamon per-
tinente. En cada grupo se ve un itinerario diferente.

Nifios de tres afios
M. Y ;qué queréis que pongamos en la nota? ;Qué escribimos?
N. Lo del teléfono
M. ;Lo del teléfono escribiremos en la nota?

Unos dicen que si, otros que no..
M. ;5i? Martina dice que no y Arancha dice que no...
// ;qué escribimos en la nota, Arancha?

nifios proponen como medio de comunicacion con los padres el uso del teléfono, como muestra de
los usos habituales para comunicarse en la distancia.
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Varios nifios: Toro

M. § "Toro" escribiremos en la nota?

Varios: Nooooo!!!

M. Dice que no...// ;qué escribimos en la nota?/ ;qué escribimos en la nota?
Un nifio. Booolsasss

M.Bolsas! Vale?

Varios. Repiten "Bolsas”

M. Y la mamé cuando lea "bolsas” ;sabra lo que queremos decir? ;Si? // (No lo sabra? ;Tu
crees que si?

N, XXXXX

M. Queréis que escribamos "bolsas" o escribamos un poquito...

La maestra debe darles modelos ya que los nifios no pueden llegar por si solos ni al con-
cepto explicito ni al nombre del texto nota. Tampoco saben ain formular el texto tal y como debe
ser enviado a los padres, pero la insistencia de la maestra los pone frente a una tarea que debe ser
solucionada con Ia complejidad que requiere. Las ayudas que les presta hacen el resto para que la
escritura sea posible con cierto rigor y a través de un proceso de construccién que los nifies no
habrian jamas realizado de forma auténoma.

M. ;Queréis que Elena escriba la nota? Que ponga "bolsas"?

No contestan

M. ;O pondremos "bolsas de plastico”?

XXXX ( hay un dialogo intercalado)

M. ;Qué queréis que escribamos?

Laura. Rafa no esta asi...

M. ;qué queréis que escribamos? ;Bolsas? Bolsas sdlo o jqueréis que escribamos...?

N. XXXX

M. A ver, vuelvo a repetir, ;jqué queréis que escribamos? ;"bolsas” solo? ;Mamad sabra qué
queremos decir? o ;queréis que escribamos: "Queremos bolsas de plastico"?

Los nifios aceptan la propuesta de la maestra y queda asi preparado para escribir el texto
que van a enviar a las familias.

Ella escribe el texto que fotocopia y entrega a los nifios para que lo lleven a casa. S¢ ha
cerrado ¢l proceso de la escritura de la nota a través del cual los nifios han podido contactar con
una realidad nueva (escribir en colaboracion) en una situacién con sentido.

Nifios de cuatro afios
En esta edad y gracias a experiencias anteriores actualizadas por la maestra (ayuda al

recuerdo, continuidades..) hay distintas propuestas de texto

M.. Come dice Esmeralda/ podemos poner su nombre en un papel y enviarselo/ a ver/ jqué

escribiriamos en el papel?

Emma. Carlos, nos vamos de excursidn

M. Esto serfa/ como cuando hacemos..// a ver/ ;qué hacemos escrito?

Kevin. Excursion

Paquito. Excursién Carlos

M. A ver/ ;qué es lo que escribimos todas las semanas? // para pedir alguna cosa..

Emma. "Mama dame 50 pesetas para hacer un bocadillo”
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M. Igual que escribimos la notita a la hama / le podriamos hacer una notita a Carlos/ no?

La maestra tiene bastante con el resultado de la conversacion. El texto que debe escribir-
se se atiene a los limites que los nifios han establecido en la conversacion.,
Hemos querido destacar la importancia del proceso previo a la escritura material del texto. A conti-
nuacién la escritura colectiva en la pizarra recoge las ideas que han aparecido anteriormente invi-
tando a Carlos a ir a la excursion. La copia del texto y el envio colectivo cierran el proceso.

3. Conclusiones

El resultado de esta experiencia nos ha permitido reconceptualizar el sentido de la ense-
fianza de la escritura en los primeros momentos de la educacion infantil, cuando la aproximacién
al texto escrito es una consecuencia natural del acercamiento del nifio al mundo que le rodea y a
las actividades sociales relevantes de las que hace uso el entorno social.

La escritura es una actividad compleja y aprenderla significa un proceso lente de cons-
truccién de realidades compartidas por los demas miembros del grupo. En la clase de educacién
infantil se realizan innumerables actividades que permiten una aproximacion a la escritura con sen-
tido. Las maestras y los maestros las llevan a cabo continuamente. Nuestra propuesta pasa por mirar
atentamente la préctica de las aulas para descubrir las potencialidades de cada momento y cada acti-
vidad social o escolar. La escritura en educacién infantil se convierte en una actividad compleja y
rica, con sentido y que permite ir construyendo paulatinamente conceptos y habilidades.

Las actividades del aula relacionadas con la vida social aportan tareas complejas que hay

que resolver para dar salida a las diversas situaciones de la vida. Solo incorporando a los nifios a
problemas que les afecten y que deban resolver -con ayudas, naturalmente- estaran en situacidn de
aprender. La creacién de contextos adecuados, para dar sentido a las tareas, permite la realizacion
de actividades complejas que de otro modo son inaccesibles a los aprendices.
[in este contexto de ensefianza-aprendizaje adecuado y con sentido juega un papel determinante el
maestro o maesira. En ningiin caso este aprendizaje complejo puede realizarse sin ayudas y sopor-
tes. El nifio se enfrenta a nuevos contenidos de aprendizaje, a un empleo de la escritura para pen-
sar y desarrollar una nueva comprension, para los cuales necesita de modelos, de retroalimentacion
y de orientacién constructivas.

En otro orden de cosas, podemos deducir que de la experiencia de andlisis de la situacién
didactica de cada aula se ha formulado un cuerpo teérico, no absolutamente nuevo, sino coincidente
con otros trabajos que muestran como del andlisis de la practica se puede obtener una nueva teoria
o unos planteamientos didacticos compartidos y utiles para el aula. La teoria se genera desde la
prictica en contraste con otras teorfas anteriormente formuladas.

Una determinada mirada a las actividades del aula nos ayuda a descubrir lo que ya esta ahi
(Mercer, 1997) y, por lo tanto, permite compartir perspectivas y adentrarse en la propia actividad
de modo mas profundo para comprender mejor lo que ocurre en ella.

En este sentido, la formulacién de la secuencia diddctica mostrada en este trabajo, como
ya se ha venido expresando, no es més que el esqueleto de una actividad compartida por las maes-
tras y los nifios en aulas en las que se trabaja con unos referentes tedricos comunes, que dan lugar
a la conversacion v a la organizacion de la tarea de forma determinada y coincidente.

Desde el punto de vista metodolégico, pensamos que estas experiencias ayudan tanto a la forma-
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cién de los miembros del grupo como a otros profesores que quieran adentrarse en la actividad del
aula. La creacion de saber didéactico y la formacién del profesorado se presentan en este modelo
como dos realidades inseparables.

Respecto a los valores del trabajo dentro del aula v para los propios nifios, podriamos
resaltar algunos aspectos educativos de interés. El trabajo de escritura de la nota permite a los nifios
habituarse al lenguaje escrito como elemento de comunicacién. Especialmente en las sociedades no
alfabetizadas (el caso de los grupos de etnia gitana, por ejemplo), este aspecto adquiere gran impor-
tancia dado que en sociedades de transmision oral es dificil para los nifios ver el valor del texto
escrito, su funcionalidad, etc.

La nota da formalidad a la comunicacién y da credibilidad al mensaje, a las comunicacio-
nes que provienen de la escuela. Fsta situacion es relevante en nifios pequefios que aprenden el
valor del escrito.

Desde el punto de vista de la instruccion que la escuela debe realizar, el texto nota permi-
te abordar un tipo de textos que es base para aprender cuestiones de tipo lingiiistico, es decir para
ensefiar a escribir, para ensefiar contenidos varios, tal como ortografia, léxico, sintaxis, registro y
adecuacion al contexto.

Este tipo de textos comparte caracteristicas con otros (gj. La carta) y provoca aprendiza-
jes transferibles a oiras situaciones. La funcién comunicativa del lenguaje se ejercita de forma
extraordinaria y hace que los nifios desarrollen formas especificas de utilizacién del lenguaje
La funcién cognitiva que lleva consigo el uso de procedimientos de escritura activa una serie de
procesos mentales y ayuda a los nifios a ser mas conscientes de lo que estan haciendo: recuerdan,
seleccionan, clasifican, eligen...

La funcién pragmatica del lenguaje usada en esta actividad permite valorar todas las accicnes que
realizan en funcién de una finalidad v en un contexto determinado.

El trabajo con el texto nota mejora la autoestima del nifio en lo referente a la autonomia
para escribir mensajes. Se pueden solucionar problemas practicos gracias a la nota y tomar deci-
siones para la escritura misma: a quién escribir, qué escribir, como escribirlo, etc. Estas decisiones,
con la ayuda de la maestra o maestro, acaban por ser las pautas aprendidas para otras situaciones y
constituyen de esta manera los auténticos contenidos a aprender.
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Nota. El signo /, //, /// en la transcripcion significa pausa de mayor o menos duracién. Para faci-
litar la lectura de la misma no se han empleado otros signos complementarios dado que no se ha
visto necesario para mostrar aquello que se pretendia.

Anexo.
Original de la transcripcidn en cataldn.

Tres afios
M: Aranxa!..Anem a vore el qué han portat.... perqué cada dia els xiquets porten cosetes,...
i mirem el qué han portat,...// Aranxa, tu qué has portat avui? / qué és aix6?
Aranxa : una bossa...
M: una bossa, molt bé,...// i per a qué has portat la bossa, Aranxa? a vore si saps explicar-
lo,..
A: per a agafar pedres
M: molt bé // Aranxa ha portat una bossa per agafar pedres,...
David: i nosaltres tenim dos anses... jo d' un ansa i ella d' una altra,..
M: molt bé I'agafeu cadasci d'un ansa..
Aranxa: jo eixa,..
M: escolteu, les bossetes que posem arena, per a qué serveixen també? qué posem a les bos-
setes?
Sonia; arena, pedres,..
M: arena, pedres,.. i qué més? .. quan... //qué fem? a vore qui ho sap dir,..// quan...
Ruth: quan se banyem
M: quan se banyem, qué fem?
Els nens no responen...
M: se canviem.../i la roba que esta banyadeta, a on la posem7
David: en les bosses!!
Ruth: jo també en portaré...
M: molt bé , en les bosses. I sabeu que va passar un dia?
No contesten..
M: ..que les bosses es van gastar totes .//per qué es van gastar?
David: p’ "agafar” pedres..!
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M: per a agafar pedres! molt bé,..i entonces Elena qué va dir?..

No contesten..

M:...teniu que portar bosses de casa....perd no s’heu en recordat ning,....nomes s’ha en
recordat Aranxa,.

M: Escolta,...jo, anit.. quan estava en el llitet... pensava..// Qué podem fer per a que aques-
tos xiquets s’en recorden de dir-li a la mama que tenen que portar bosses //que es lo que
podem fer?... a vore penseu...

Jose M. : bosses

Varis: bosses...

Alires; bosses, bosses...

M: molt bé, a vore José Maria, per a que s’en recordem, José Maria diu que "bosses” , ...qué
es el que podem fer? podem fer bosses, nosaltres?

N: si...

M si?

Nen: Nooo!

M: ah! entonces no me podeu dir "bosses”, qué és lo que podem fer per a en recordar-se?
N: dur bosses

M: dur bosses, si, perd s’han d’en recordar de dur bosses,...i com s’en recordarem?
Silenci... .

M: Li ho tenim que dir a la mama,..

(Un nen diu alguna cosa que la mestra no ha comprés. Un altre ha agafat un teléfon i parla..)
M: ah! que José Maria esta parlant per teléfon..!! //José Maria, sabeu que feia? estava par-
lant per teléfon... i per qué volias parlar per teléfon José Maria?

J. Maria: perqué mom pare estava en casa

M: i qué volies dir-li a ton pare?

JM.: res

M: ah! és que com jo t’ha vist agafar el teléfon he pensat, voldra dir-li algo,...

J.M: mon pare s’en ha anat,..

M: que quan parlem per teléfon, volem dir algo, no? Rafa, tu qué vols dir-li a la mama?...
Rafa:XXX

M: que et duga I’ "almorzaret"?

Molt bé,..perd 1’esmorzar ja el tens ahi.. - A vore algu més vol parlar-li a la mama? tu qué
vols dir-li a la mama?

David: jo a I'auela..!

M: ah! a I’auvela, a D’auela, tu qué vols dir-li a ’anela?

David: que me porte una bossa...

M: mira!! (déna una palmada per atreure 1’atencid) mira el qué ha dit David! eh? heu vist?
Diu que David vol dir-li a s’auvela que li porte una bossa... doncs ale!

{segueixen en la idea de parlar per teléfon)

M: qué podem fer per a que I’auela i la mama s’enteren bé?

Silenci, no parle ningi,...

M: voleu que Elena ho escriga en un paperet?

Nens: siil

M: voleu que femn una nota?

Nens: sififi!!!

M: i qué voleu que posem en la nota?

que escriurem?

La nota informativa a los padres: una ocasion para aprender a escribir 203

Nens: lo del teléfon

M: lo del teléfon escriurem en la nota?
uns diven que si altres que no.

M. Si? Martina diu que no i Aranxa diu que no...// qué escriurem en la nota, Aranxa?
Varis: Bou

M: "Bou" escriurem en la nota?

Varis: nooo

M: diu que no,... qué escriurem en la nota, qué escriurem en la nota?

Un nen: Boo-sses

Mestra: Boo-sses! vale?

Varis repetiexen : boo-sses...

M: i la mama quan llegira "bosses" sabra el qué volem dit? si? no ho sabra? tu creus que si?
Nens: XXXX ‘

M.voleu que escriguem bosses,... 0 escriguem una miqueta...? ///Voleu que Elena escriga la
nota? que posse "bosses"? -

No contesten,,

M. o posarem VOLEM BOSSES DE PLASTIC?

XXX (hi ha un dileg intercalat)

M. Qué voleu que escrigam?

Laura: Rafa no esta aixina...

M.qué voleu que escrigam? Bosses, bosses a soles o voleu que escrigam..?

Nens: XXXX

M: a vore, torne a repetir, qué voleu que escrigam Bosses a soles? la mama sabra el que
volem dir? o voleu que escrigam: "VOLEM BOSSES DE PLASTIC"?

Cuatro afios

M : Vatros us heu adonat que Carlos no ha vingut?.

N: si, no, si

M: 1 sabeu per qué no ha vingut? // no ho sap ninga?

Paquito.: Jo si / perqué estd malet

M: Mira / perqué estd malalt ha dit Paquito / molt bé

Kev: Perqué té un ganit

Emma: Granitos

M: Té granets / mokt bé // perd Carlos no sabra que anem d’excursi6 // aleshores com li ho
podriem dir?

Esme: Le direm les noms val, si ve a I’excursid le direm els noms

M: Perd / com I’avisem que anem d’excursio? // com ho po-

driem fer?

Esme: Pos cuando vingue

Paquito: Cuando esté bo

M: Perd / si no esta bo abans / qué farem? // penseu com podem avisar-lo / que anem a fer
una excursio

M:® Jo: Con el teleflon

M: Amb el teléfon / pero aqui tenim teléfon?

X: Nooo

Emma: En I'escola gran
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M: Perd / haurien d’anar a I’escola gran //des d’aci / com podriem fer-ho? / pensem / des
d’aci // com podriem avisar-lo que anem a fer una excursi6? / per a veure si vol vindre
Esme: Apuntaremos el nom seu i les lletres i le mandarem

M: Com diu Esmeralda /podem ficar el nom en un paper i enviar-li // a veure / qué escriu-
riem en el paper?

M- Aix0 seria / com quan fem... // a veure / qué fem escrit?

Kevin- Excursio

Paquito- Excursié Carlos

M- A veure / que és el que escrivim totes les setmanes? / per a demanar alguna cosa
Emma- Mama dona’m 50 pts. per a fer un entrepa

M- Igual que escrivim la noteta a la mama, / li podriem fer una noteta a Carlos / no?
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EN UN AULA QUE INVESTIGA, TAMBIEN SE ESCRIBE

JOAQUIN RAMOS GARCIA!

1. El aula como comunidad de investigacion .

Afrontar el reto de fomentar un aprendizaje significativo, funcional, relevante, til, vica-
rio, continuo, incidental, cooperativo y libre con capacidad para promover el gusto y placer de
aprender, demanda a la escuela transformarse en una comunidad de aprendices mutuos (Bruner,
1997:40) o un espacio de interrelaciones mediadoras (Pérez Gomez, 1.998) donde sea posible poner
a prueba las propias "ideas, escuchar c6mo suenan, percibir qué entienden los demas, y ordenar la
informacién v las ideas segan distintos modelos” (Bames, 1.992). Este escenario educativo, con-
vertido en una comunidad de investigacidn {Wells, 2000:31), promueve la participacion activa del
alumnado en multiples proyectos de trabajo y diferentes actividades y experiencias relevantes que
ponen en juego su capacidad de pensar, sentir y actuar. El aula transformada en un espacio de
encuentro y reflexion critico fomenta la construccién de un andamiaje comén que facilita, apoya y
gufa la comprension del discurso utilizado y el sentido de las actividades realizadas en el aula
(Edwards y Mercer, 1.988:77). El aula como comunidad de investigacion es un escenario de recre-
acién y reconstruccién cultural donde es posible aprender a hacer cosas, explorar, buscar, indagar,
seleccionar, colaborar, reflexionar, experimentar, sospechar, dudar, maravillarse, cuestionar, deba-
tir, equivocarse, confrontar, argumentar, proyectar, poner en marcha, socializar, proponer, partici-
par, negociar, dudar, ... sin miedo al fracaso.

Este escenario educativo, caracterizado por su caricter integrador, abierto, rico, critico,
flexible, estimulante, cooperativo, comunicativo y participativo, se podria definir como:
+ Un escenario integrador que respeta y considera los diversos intereses, concepciones e hipotesis
de la realidad, los miltiples "errores” conceptuales de las teorias del mundo® y los diversos ritmos
y estilos de aprendizaje del alumnado.
» Un escenario abierto a los problemas que plantea la estrecha interaccion con el entorno al no exis-
tir motivos "para mantener el mundo real alejado de las aulas mientras los nifios se dedican a lo
basico" (Smith, 1994:72).
« Un escenario intelectualmente rico que fomenta la reflexion, la indagacién y el conflicto cogniti-
vo dentro de un clima de respeto (Bateman, 2000) para resolver los miltiples problemas plantea-
dos en la vida del aula. Esta actividad reflexiva y critica exige un continuo intercambio de opinio-
nes y puntos de vista con objeto de cuestionar, contrastar, comparar y confrontar las propias teori-
as y concepciones con las de los demas y con las socialmente acepiadas.
» Un escenario culturalmente rico que fomenta la implicacién de sus miembros en el desarrollo de
diversas investigaciones y/o proyectos, concebidos como actividades compartidas, negociadas y
consensuadas en un marco de fuertes e intensas relaciones interpersonales.
« Un escenario critico que promueve el anélisis, la justificacion y el razonamiento [propios de los
procesos investigativos] para buscar posibles alternativas a los problemas y dudas planteadas.
« Un escenario flexible que elimina los limites espacio-temporales impuestos por la actual estruc-

1 En este curso trabajo come Orientador en el LE.S. El Coronil pero he desempefiado mi actividad docente durante dos déca-
das en el Primer ciclo de Primaria en el C. P, Fernando Villalén de Moron de la Frontera (Sevilla). Miembro del MCEP
Sevilla y del grupo de Investigacion GAIA (HUM-133), Email: joaquin] @arrakis.es

2 Desde concepeiones socioculturales e interaccionista del aprendizaje se sostiene gue el alumnado, como cada uno de noso-
tros, aprende construyendo una serie de representaciones de la realidad y de Jas personas que le rodean para armar una teo-
ria del mundo que confiera significado a la propia experiencia.
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tura organizativa de las instituciones educativas para ofrecer autonomia al alumnado que determi-
na los problemas sobre los que trabajar y decide como explorarlos sin la presién o coercion de los
examepes y las notas.

« Un escenario estimulante organizado en torno a distintos talleres temédticos® donde el alumnado
encuentra un espacio éptimo, un tiempo idéneo y unos recursos materiales imprescindibles para
poner a prueba sus hipétesis y concepciones sobre el mundo.

« Un escenario cooperativo donde siempre es posible trabajar en equipo y recibir/ofrecer ayudas y
apoyos de otros miembros del aula, indistintamente compaiieros y docente.

« Un escenario comunicativo que fomenta la comunicacién de vivencias, sentimientos e incerti-
dumbres; que facilita la socializacién de hipétesis y problemas y que favorece el uso sistematico de
la argumentacion, el razonamiento y la explicacién para que el aiumnado encuentre sentido a lo que
hace en clase y para que desarrolle su competencia comunicativa.

» Un escenario participativo que fomenta la libre participacién en las miltiples actividades e inves-
tigaciones efectuadas en su interior, sin olvidar oftecer a padres y madres la posibilidad real de
colaborar y participar activamente en la formacién de sus hijas e hijos (Santos Guerra, 2000).

En este espacio de experimentacion, indagacion e investigacion el alumnado encuentra un
medio propicio para el debate, la confrontacion, la recapitulacion, la experimentacion, la verifica-
cién de sus hip6iesis, teorias € ideas ingenuas y la socializacion de los resultadoes obtenidos en los
procesos investigativos como vias para alcanzar un mayor grado de complejidad en las creencias y
teorias de sus miembros. En este "escenario sociocultural o comunidad de practica donde se pro-
porciona a los alumnos un espacio de simulacién y reflexion que permita reconstruir el conoci-
miento cotidiano, el profesional y el cientifico” (Rodrigo, 1.997:28), el alumnado es un investiga-
dor activo implicado en diferentes proyectos que, orientados a la afirmacion de sus posibilidades y
al desarrollo de su condicién ciudadana, hacen posible cuestionar, confrontar y explorar la validez
de sus concepciones e hipotesis. Este entorno cultural y afectivamente rico para el aprendizaje autd-
nome ofrece al alumnado las condiciones y los medios adecuados para descubrir los diferentes
aspectos del mundo biologico, social, antropoldgico, cultural, fisico, econémico... y para generar y
despertar su interés por conocer ¢l mundo que le rodea, y para fomentar su confianza en si mismo
y su "ingenio para usar creativamente los recursos que le ofrece el entorno” (Duckworth, 2000).

En sintesis, el aula como conmunidad de investigacion es un contexto culturalmente rico e
intenso, democratico, cooperativo, integrador, flexible, relajado e informal, dotado de abundantes
recursos y organizado en torno a talleres, que partiendo de "unas grandes lineas y de un armazon
basico, se estructura desde abajo y de manera recursiva, ¥y no de desde arriba y de una vez por
todas" (La Cueva, 1.999:8) para ofrecer los apoyos pertinentes y unas secuencias de actividades que
ayuden al alumnado a plantearse interrogantes, a intercambiar ideas, a confrontar opiniones y a tra-
bajar en equipo en la bisqueda de posibles soluciones o respuestas a los problemas e interrogantes.
Estas condiciones materiales, afectivas v organizativas hacen posible un aprendizaje vicario, inci-
dental, cooperativo, significativo y funcional en el aula.

2. La investigacién como soporte para comprender el mundo
En este contexto cultural y afectivamente rico para el aprendizaje, la investigacion es la
estrategia vertebradora de la actividad desarrollada en el aula para generar "situacianes en las que

* Fn ¢l aula se pueden montar, si la propia la dinimica de trabajo del aula lo demanda, diferentes talleres orientados a faci-
litar el trabajo auténomo del alumnado. Asi pueden existir talleres de impresion, escritura creativa, medidas, experiencias,
pinturd, biblioteca, juegos, experiencias, teatro, guifiol...

los niftos con diferentes niveles, cualesquiera sean sus estructuras intectugles, puedan llégar a
conocer partes del fnun_do de maneras distintas, de c_wcuerdo cor sus posibilidades" {(Duckworth,
2000:79). La investigacion, como soporte metodoldgico, promueve en el alumnado la posibilidad
de explorar y comprender sus ideas y de enfrentarse a sus incomprensiones al ofrecer un tiempo y
un espacio para expresar oral o/y graficamente el conjunto de hipétesis e ideas previas que le sir-
ven de soporte para interpretar, comprender y actuar en/sobre la realidad que le rodea’. Pero esta
investigacién no pretende, ni quiere ser una traslacién ni una adaptacién literal del método cienti-
fico en la escuela, lejos de eso sine que, de una manera flexible y contextual, pone en accién el con-
junto de creencias del alumnado relacionadas con su conocimiento del mundo, con su capacidad
de cuestionarse su propia teoria del mundo y con su deseo de compartir y socializar sus propias cre-
encias ¢ hipétesis del mundo. De esta manera, investigar en la escuela implica abordar de una
manera global, transdiciplinar, plural, funcional y flexible la resolucion de los problemas que plan-
tea la continua interaccion con el entorno. Investigar en la escuela significa formular problemas sig-
nificativos y negociados, confrontar las diferentes cosmovisicnes que conviven en el aula, planifi-
car y negociar los distintos pasos del proceso investigativo, confrontar las hipotesis e ideas previas
del alumnado con la culiura piblica, elaborar ¥ socializar conclusiones, recapitular y revisar las
conclusiones e informaciones obtenidas v reflexionar y evaluar colectivamente el desarrollo del
propio proceso de investigacién. Esta modalidad investigativa, apoyada en el estudio del entorno
como contenido de analisis y contraste, en el didlogo como recurso basico para construir en el aula
un espacio de comprensién compartido, en el docente como investigador y mediador y anitnador
cultural y en la evaluacién como recurso para comprender y mejorar lo que ccurre en el aula; se
concreta en la practica de una manera flexible y contextual siguiendo estos pasos: el planteamien-
to y la delimitacién de problemas o problemas, la socializacion de hipétesis, interpretaciones y con-
cepciones sobre la temdtica a trabajar; el disefio colectivo del proceso investigativo, la busqueda de
nuevas informaciones, el desarrollo de actividades de andlisis, confrontacion, contraste y experi-
mentacién, el planteamiento de nuevos problemas, la socializacion de nuevas hipétesis, la nueva
bisqueda de informaciones, el desarrollo de nuevas actividades de confrontacion y contraste, la ela-
boracién de conclusiones, la socializacién de los resultados, la elaboracién de monografias o dos-
sieres y la evaluacion colectiva del proceso con posibilidad de efectuar recapitulaciones en torno a
las conclusiones v al propio proceso investigative.

3, El codigo escrito en el aula entendida como espacio de investigacién compartida

El aula es un espacio de investigacién compartida (Hernandez, 1.993) que promueve el
aprendizaje a través de la observacion, la indagacion y la experimentacién como principales fuen-
tes de informacion [generando mltiples problemas, situaciones y actividades significativas y rele-
vantes y ofreciendo la posibilidad de decidir cémo explorarlos desde diferentes perspectivas (Short,
1999:22)]; sin que ello suponga renunciar al uso cotidiano de las fuentes secundarias® de informa-
cién que ofrece la sociedad actual en la que es muy fécil encontrar otras personas, libros, enciclo-
pedias, Cdrom, videos, p4ginas web... con abundante informacion sobre los diversos problemas y
dudas surgidos en el aula. Para acceder auténoma y criticamente a estas multiples fuentes infor-
mativas o para expresar y comunicar sus dudas, interrogantes, conocimientos y descubrimientos al
resto de compafieros y compafieras es preciso dominar el codigo de diferentes lenguajes®. En este
contexto educativo el aprendizaje y el uso del lenguaje matematico, lingiistico, grafice, pictérico,
musical... se impregna de un sentido funcional y significativo para desempefiar el papel de sopor-
te o recurso de los procesos investigativos.

s Es evidente que las fuentes primarias s¢ refieren a la propia experiencia de cada alumno o alumna.
¢ Lingiiistico, matemitico, pictérico, gestual, musical, icénico...
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A. La lectura y la escritura como ttiles culturales.

Leer y escribir en un aula entendida como una comunidad de investigacién es una activi-
dad cotidiana e imprescindible para desarrollar las multiples investigaciones y proyectos en los que
estdn implicados sus miembros. Al igual que en la vida real, el alumnado se enfrenta a multiples y
diversas situaciones de lectura y escritura’ y se ve abocado a utilizar distintos tipos de textos® para
recabar la informacion que precisa para tomar notas, para redactar o corregir un informe o mono-
grafia, para ayudar al compafiero que reclama ayuda o colaboracién, para preparar el mural o car-
tel que se comprometid a hacer ante la clase, para buscar en el diccionario una palabra desconoci-
da, para sorprender a la clase con una hermosa poesia o un interesante cuento, para disfrutar leyen-
do un cuento o novela, para conocer lo que le dice su corresponsal o para responder a sus deman-
das, para comprender las instrucciones de un manual, para preparar una conferencia, para preparar
una obra de teatro o guifiol, para informar o/y proponer algo a la clase, para anotar los acuerdos y
propuestas de la Asamblea de clase, para recordar las tareas o compromisos pendientes, para recre-
ar un cuento o una poesia, para disfrutar leyendo o escribiendo algo, para redactar una noticia para
el periédico de clase o para seleccionar su contenido, para experimentar creativamente con el ¢6di-
go escrito... Todas estas actividades y tareas son actos de lectura y escritura significativos y fun-
cionales integrados en investigaciones o proyectos colectivos o/y individuales orientados a encon-
trar soluciones a los problemas planteados en el aula o a satisfacer la curiosidad y deseos de apren-
der del alumnado. Este conjunto de practicas con el codigo escrito convierte la lectura y escritura
en utiles culturales o herramientas de aprendizaje integradas de una manera funcional en la activi-
dad desarrollada en el aula. Integrar la ensefianza y el aprendizaje de las estrategias® de lectura y
escritura en el desarrollo de diferentes proyectos e investigaciones promueve el encuentro natural
y funcional del alumnado con una amplia gama de textos que le permiten alcanzar el grado de usua-
rio auténomo del codigo escrito. Fsta actividad interpretativa y productiva cotidiana con/de dife-
rentes textos facilita la apropiacion de la estructura de los distintos tipos de textos que puede encon-
trar en la vida real, promueve la necesidad de revisar las producciones propias, hace sentirse al
alumnado como un auténtico lector y productor de textos y permite superar un problema muy fre-
cuente en la escuela primaria (Wray y Lewis, 2000): la abundancia de actividades con textos narra-
tivos y el déficit con textos descriptivos, argumentativos y conversacionales'® .

Un aula, entendida como un espacio de investigacién compartida, genera muchas situa-
ciones y momentos que exigen un uso reflexivo y creativo del cédigo escrito, como gjemplo vea-
mos algunos:

a./ El desarrollo de las propias investigaciones y proyectos en los que se implica el

"Es necesario precisar que la lectura v [a escritura, como el resto de las mediaciones simbélicas son ttiles socioculturales
que facilitan el acceso a la cultura. Tiemey {1.992) las define como "actividades de composicion, construccion y resolucion
de problemas" que incluyen procesos sociales. Asi, la lectura es concebida como un proceso activo centrado en la cons-
truccion de significado, o en lo que es lo mismo en la comprension del mensaje donde ¢l lector realiza continuas anticipa-
ciones. La escritura, segin Teberosky (1.992), es una herramienta para expresar ideas, sentimientos, vivencias, dudas,
angustias... que ademas refleja la relacién que el escritor mantiene con el mundo.

*Kaufman y Rodriguez (1993) distinguen cuatro modalidades de textos segin las intenciones del emisor (funcién): textos
informativos, expresivos, literarios y apelativos. Y otros cuatro tipos de textos segiin los modos de preseniacion (trama): tex-
tos descriptivos, argumentativos, narrativos y conversacionales,

* Prawat (1.997:63) define las estrategias como "un conjunto de rutinas facilitadoras de la adquisicion y utilizacién de cono-
cimiento"

" Entre éstos podemeos icluir los textos que recogen los propios problemas e hipdtesis, la preparacion de entrevistas, la toma
de notas, la elaboracién de informes, la redaccion de monografias, las cartas de o para los corresponsales u organismos ofi-
ciales, las encuestas, las definiciones de las palabras que nos se entienden...
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grupo-clase demanda la utilizacién de la lectura y escritura como atiles culturales orienta-
das a algim propésito como la redaccién del problema o problemas a investigar, la redaccién
de las hipétesis y de los pasos a seguir para resolver los problemas planteados, el registro
escrito de la informacién obtenida a través de la observacién, experimentacién e indagacion;
la lectura de libros de consultas, diccionarios, revistas, folletos y otras monografias; la loca-
lizacion de informacion en material mediatico e Internet, la toma de notas, 1a Preparacion y
realizacion de entrevistas, la elaboracion de informes, la lectura individual v colectiva de
informes, 1a escritura de las recapitulaciones colectivas en pequefio o gran grupo, la elabo-
racién y redaccion de conclusiones, la escritura de nuevas hipdtesis, el redisefio de la inves-
tigacién, la elaboracion y redaccion colectiva de conclusiones, la lectura individual ¥ colec-
tiva de las conclusiones, la recapitulacién colectiva de los pasos seguidos en el desarrollo de
la investigacion, la elaboracién colectiva del informe de esta recapitulacién final, la lectura
colectiva del dossier-memoria del proceso de investigacion...

b./ La propia la gestion de la vida del aula también demanda al alumnado implicarse acti-
vamente en diferentes actividades y tareas que requieren el uso del codigo escrito: la parti-
cipacion en las asambleas de la clase, la preparacion de carteles anunciadores, la lista de pre-
mios y las papeletas de la témbola; las papeletas de las rifas, Ia lista del material a comprar
para el funcionamiento de los distintos talleres, las correcciones colectivas o en equipo de
los textos seleccionados para las publicaciones de la clase (antologias literarias, monografi-
as, periddicos, los libros de vida",...}, la elaboracion de dipticos informativos, la redaccién
de notas informativas para los padres, familiares o compafieros y compafieras del centro,
solicitudes de colaboracion a diferentes entidades, reclamaciones...

c./ En un aula donde el alumnado tiene libertad y autonomia para implicarse en los proyec-
tos y experiencias que se desarrollan en el aula, éste se compromete en miltiples explora-
ciones y experimentaciones con diferentes textos literarios para disfrutar leyendo y/o escri-
biendo de una manera lidica y creativa. Estas actividades de exploracion, experimentacién
y recreacion con el codigo escrito son efectuadas libremente por el alumnado, sin otra inten-
cidén que adquirir un mayor dominio en el mismo, a consecuencia de su participacion en los
diferentes talleres existentes en el aula.

La permanente interaccion con los distintos tipos de textos escritos (informativos, litera-
rios”, apelativos® y expresivos') para buscar informacién en diferentes portadores, informar,
expresar, recordar, anotar una observacion, redactar o contestar una carta, redactar un informe o
monografia, escribir un cuento, una poesia o un texto libre, preparar un mural ¢ un cartel, elaborar
la lista del material a comprar, las revisiones individuales o colectivas [y muchas veces también por
parejas o equipo] de diferentes textos escritos... promueve en el alumnado la construccién de hipo-
tesis sobre el significado y la elaboracidn de estrategias para verificar o rechazar estas hipétesis y
formular otras mas ajustadas al texto; facilita la localizacidn y Ja seleccidn de la informacién escri-

""Carpeta que recoge los diferentes textos escritos (textos libres, cuentos, poesias, acrésticos, retahilas, encadenados, notas
escritas, resimenes, descripciones...) producidos por el alumnade durante un perido determinado de tiempo (un mes, un
trimestre, una afio, un ciclo...).

" Cuentos, poesias, acrosticos, retahilas, cémic, encadenados, historias locas, sin sentidos, pequefias obras de teatro...

" Carteles, anuncios, listas de premios y papeletas de una témbola o rifa...

“El Texto Libre es una de las técnicas basicas de la pedagogia Freinet muy utilizada en la prictica del Movimiento
Cooperativo. Como su nombre indica es una composicidn escrita libremente que refleja con gran creatividad y espontanei-
dad la realidad ial y como la percibe el alumno o alumna.
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ta necesaria para los intereses y preocupaciones de cada momento, evita el desconocimiento de las

diferentes tramas y estructuras v dota al alumnado de las estrategias precisas que lo conviertan en
usuario auténomo que sabe como usar cada tipo de texto segiin el contexto.

4. Algunas situaciones de escritura como ejemplos
Anteriormente hemos visto ¢omo en el desarrollo de una investigacion compartida son
muchas las situaciones que invitan al alumnado a implicarse en procesos de escritura funcionales
[individuales v colectivos], de diferentes tipos de textos. De todas ellas centraré mi atencidn sélo
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c. La redaccion colectiva de la primera recapitu-
lacion
d. La redaceion de otros textos

La clase de 2° (06-06-2000) *

4.1 La redaccién de un texto colectivo

Una vez delimitado el problema a inves-
tigar y planificada la secuencia de investigacion |
con el conjunto de actividades a desarrollar por el P T s
grupo clase”, era practica comin redactar un
texto colectivo’® (Anexo 1) que recogiese el con-

Anexo 1

“Fase inicial y fase fundamental en la metodologia investigativa si realmente estamos interesados que el alumnados se
mmplique afectivamente en el proceso de investigacidn.

'“En las practicas de la Escuela Moderma, inspiradas en la tradicién freinetiana, es frecuente reflejar los acontecimientos que
marcan la vida en el aula en un texto elaborado entre todos sus miembros. Cualquier acontecimiento relevante puede reco-
gerse en este tipo de texto que pasara a formar parte del periddico de clase ofy def libro vida [ Carpeta que recoge diferen-
tes textos escritos - textos libres, cuentos, poesias, acrosticos, retahilas, encadenados, notas escritas, resimenes, descripcio-
nes, dibujos... - producides por el alumnado durante un periodo determinado de tiempo (un mes, un rimestre, una afio, un
ciclo...)]. En las publicaciones de Mario Lodi (1.974, 1981} se encuentran continuas referencias a estos textos

”El dominio funcional y significativo de los textos descriptivos, progresive y gradual, requiere que el alumnado se enfren-
te a ellos en situaciones funcionales y significativas.

'* s preciso resaltar que el desarrollo dé procesos investigadores en el aula no s6lo tiene en cuenta la experiencia y las con-
cepciones iniciales del alumnado o los recursos que puede proporcionar el entorno [principalmente a través de padres,
madres, vecinos, amigos, comerciantes y trabajadores liberales o auténomos...] sino que, principalmente, aspira a promover
valores de respeto v comprension hacia los seres vivos proximos.

* Documento escrito elaborade por un alumno o grupo de alumno que recogia sus conclusiones sobre algiin aspecto del pro-
yecto de investigacion en el que estaba implicado el grupo-clase. Una vez leido en clase, se copiaba en una de las pizarras
para ser sometido a una exhaustiva revision colectiva que atendia tanto a la forma como al fonde con objeto de mejorarlo
y pulirlo. Luego el autor o autora lo picaba y maquetaba en el ordenador del colegio para entregar finalmente una copia a
cada miembro de la clase par archivarlo en el dossier
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junto de informaciones expuestas por el alumnado [sus concepciones e hipétesis previas] en clase
sobre la tematica a trabajar pero sin olvidar incorporar una descripcién' colectiva [en este caso del
animal que origin6 la investigacién®®]. Tanto la redaccién del texto colectivo como de la descrip-
cién plante6 una serie de problemas relacionados con la construccion del discurso [sintacticos,
ortograficos...] que fue preciso solucionar escuchando las aportaciones y reflexiones de los miem-
bros del grupo clase, en este proceso el docente desempefio el papel de moderador y coordinador
de los debates sin renunciar a aportar algin tipo de sugerencia para abrir caminos o vias de solu-
cién a los problemas planteados. Los mayores esfuerzos iban encaminados a encontrar sentido al
texto que se redactaba en la pizarra y a encontrar las palabras adecuadas para expresar las ideas.
Como ejemplo, el conflicto surgido para describir la forma de las alas y la disposicién de las fran-
jas negras del cuerpo de las avispas que fue solucionado [a sugerencia del docente] después de un
arduo trabajo de blsqueda en los diccionarios de clase y en diferentes libros sobre formas geomsé-
tricas. Fste esfuerzo colectivo permitié descubrir no solo el significado de palabras nuevas como
transversal -para las franjas- y ovaladas -para las alas-, sino la funcionalidad del diccionario para
encontrar el significado de palabras desconocidas.

4.2 La escritura de los informes"

Una vez negociadas, consensuadas y delimitadas las diferentes actividades y tareas que se
podian desarrollar en el proceso de investigacion, éstas se copiaron en una gran cartulina que se
coloc6 en un enorme caballete situado en el centro de la clase [junto a otras cartulinas que conte-
nian los interrogantes planteados y las informaciones que el alumnado poseia sobre el tema™], el
alumnado comenzé a buscar, individual y en equipo, informacion pertinente a sus preocupaciones
¢ interrogantes. Cada alumno y alumna siguié su propio camino, en unos casos proximos y en otros
diferentes a los de sus compafieros y compafieras, dependiendo de sus intereses y posibilidades per-
sonales y coniextuales, avanzando a su propio ritmo pero contando siempre con ¢l apoyo, ayuda y
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colaboracién de cualquier miembro del grupo clase [docente y compatieros]. Asi prepararon y rea-
lizaron multiples entrevistas a algunos miembros de la familia, a vecinos y amigos de la familia;
observaron innumerables avisperos préximos al colegio y a la casa de sus padres o de algin fami-
liar; leyeron vy hojearon las enciclopedias familiares buscando informacién; rastrearon la bibliote-
ca del aula, del centro y municipal en busca de bibliografia y se consultaron diferentes CDs. para
buscar informacién relevante sobre el cuerpo, las costumbres, la alimentacion, la reproduccion v
otras curiosidades relacionadas con la vida de las avispas. Esta bisqueda de informacién obligé al
alumnado a tomar multiples notas, a seleccionar, organizar y relacionar la informacién para cons-
truir [0 reconstruir] nuevos significados. Este intento de dotar de sentido y significado a lo que se
quiere expresar por escrito estuvo lleno de dudas e incertidumbres, de bisqueda de nuevas infor-
maciones, de miltiples revisiones y correcciones..., en general fue un proceso de continua reescri-
tura que permitid enriquecer, organizar y reestructurar las ideas y concepciones dotindolas de un
mayor grado de complejidad. El objetivo claramente comunicativo de la tarea [elaborar un informe
para comunicar a los demds], la estrecha relacién que ésta tenia con su propia experiencia, el alto
grado de significatividad de la tarea, la estrecha interaccién mantenida con los compafieros de clase
para tesolver problemas ortograficos® permitié al alumnado centrarse en aspectos relacionados con
la cohesidn y estructuracion textual que dotardn al escrito de sentido y coherencia para que pudie-
se ser entendido por los demads. :

Una vez leido y discutido el contenido del informe, éste se transcribia literalmente en una
de las pizarras de la clase para ser objeto de una revision dirigida en el que intervenian todos los
miembros del grupo-clase, incluido el docente, para mejorar la produccién del texto (Ilustracién 2
y 3). Esta actividad favorecié la interaccion escritor y lectores, basica para que el productor toma-
ra conciencia de las reacciones generadas por su texto, asi como una considerable mejora en la ges-
tién del proceso de composicion de los textos escritos.

4.3 Redaccion colectiva de la primera recapitulacion™
La presentacion de los primeros informes
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4.4 La redaccion de otros textos
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5. A modo de conclusién

Estas tareas no s6lo confieren a la lectura y escritura la condicion de herramientas o (ti-
les de trabajo ligadas a la realidad cotidiana o a la vida real del aula, sino que la convierten en ins-
trumentos culturales que cumplen una importante funcién epistémica. El uso funcional y significa-
tivo sobre y con diferentes portadores del codigo escrito genera conocimiento en quien lo utiliza"
(Wray y Lewis, 2000:52). La busqueda de informacion, toma de notas, entrevistas, recapitulacio-
nes, informes, monografias... permite un mejor desciframiento y la apropiacién de la informacién
manejada y el aumento del grado de comprension™ de la temdtica sobre la que se trabaja. Este tra-

#[Jna copia de esta informacién expuesta en los murales {actividades a desatrollar, interrogantes planteados y lo que sabf-
amos del animal) estaba archivada en el dossier de cada alumno y/o ahomna.

“Madelon Saada-Robert (1999) destaca "como el aprendizaje de la ortografia actiia reciprocamente con otros componentes
de la escritura y c6mo varia el equilibrio existente entre ellos a lo largo del tiempo™. La ortografia no estd islada de los
otros componentes, sino que més bien esta influenciada por la atencion prestada a esa destreza dentro del proceso total.

1 Documento escrito elaborado per un alumno o grupe de alumno que recogia sus conclustones sobre algiin aspecto del pro-
yecto de investigacion en el que estaba implicade el grupo-clase. Una vez leido en clase y concluida la revision dirigida, el
autor o autora se encargaba de picar, maquetar e imprimir [con la ayuda del docente la mayoria de las ocasiones] en el orde-
nador del colegio para entregar una copia a cada miembro de la clase que archivaba en el dossier de la investigacion.

7 Las recapitulaciones colectivas contribuyen a la construccién colectiva de nuevos significados (Mercer, 1997) gracias a
que fomentan el recuento y la puesta en conmin de lo realizado, apoyan y favorecen la reorganizacién y la integracién de las
informaciones obtenidas y las inéerpretaciones laboradas a partir de las actividades y experiencias desarrolladas. Como en
cada recapitulacitn el alumnado encuentra la oportunidad de expresar lo comprendido y exponer las nuevas dudas surgidas
en el desarrollo de las actividades desarrolladas, estas recapitulaciones proporcionan las bases para dar sentido, coheregc%a
y continuidad a las actividades venideras y brindan la oportunidad tinica para promover la “construccidn de un andamiaje
comiin” (Edwards y Mercer, 1.988:37)

*Para Frank Smith (1990) la comprensién, como base de cualquier aprendizaje, es un requisito indispensable para aprender.
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bajo reflexivo sobre las propias producciones y sobre las producciones de los demas genera en el
aula un intercambio dialéctico de-ideas muy rico que promueve un conocimiento en aceidn, muy
ligado al contexto, con capacidad de aumentar ¢l conocimiento, promover cambios en el pensa-
miento del alumnado y dinamizar futuros aprendizajes.

Es muy importante resaltar que estas conquistas no suceden en soledad sino que son pro-
ducto de miltiples situaciones y experiencias de cooperacién y de trabajo en equipo. El trabajo coo-
perativo permite aprender observando a oiros a escribir y promueve implicarse con otros en actos
reales escritura. Si estamos atentos a 1o que ocurre en nuestras aulas podremos apreciar como el
alumnado aprende mejor a manejarse autonomamente con el codigo escrito cuando se relaciona y
participa activamente con otras personas que lo estimulan v apoyan activamente. El trabajo en equi-
po es algo basico para el aprendizaje al desempefiar el papel de soporte, feeback y apoyo de las
futuras conquistas del alumnado

La actividad educativa en un aula orientada a la interpretacion y comprension critica de la
realidad esté dirigida a fomentar el desarrollo intelectual auténomo y critico del alumnado a través
de su participacion e implicacidn activa en diferentes proyectos y experiencias significativas y rele-
vantes. Transferir las herramientas bésicas para que el alumnado tome el control y responsabilidad
de su propio aprendizaje [y en el caso que nos ocupa con el relacionado con la conquista del codi-
go escrito] hace necesario que el docente descubra y acepte "la naturaleza de las experiencias que
los nifios y los alumnos tienen fuera de la escuela y al mismo tiempo desarrollar las practicas de
lectura y escritura y los programas en la escuela, constituye un paso importante para que los alum-
nos se apropien de la lectura y escritura y para establecer un puente entre las practicas de lecto-
escritura del hogar, la escuela y la comunidad” (Woods, 1.982).
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QUIEN RiA MAS APRENDERA MEJOR...
PORQUE «LA LETRA CON SANGRE NO ENTRA»'

FRANCISCO CARVAJAL PEREZ? Y DIEGO OJEDA ALVAREZ?

Quien leyere estas paginas sea sabia persona, disfrute con lo que cuentan y se atreva a emular
tal osadia —nos comunican- es el deseo confesable de los autores.

Las crisis de hoy son los chistes de mafiana (II.G. Wells)

Ciertamente, como Wells y David Garcia Walker apuntan, al distanciamos psicologica y/o
temporalmente de una crisis podemos reimos de la misma, claro indicativo de que hemos salido de
ella. Por tal razén, poco después de un abrupto y malogrado claustro donde hubieran resonado el
afilamiento de cuchillos y el chocar de espadas, podemos ironizar sobre las pobres e insulsas razo-

‘nes que provocaron malintencionados exabruptos y desternillarnos de las circunstancias de su desa-
rrollo -y todo ello por salud mental-, porque, como Rollo May * afirma, "el humor es un modo de
percibir una «relativa» distancia entre nosotros mismos v el problema que nos afecta’.

Considerando envidiable la capacidad de distanciamos de nuestros problemas para dis-
frutar al méximo de lo bueno que nos aporta la vida en cada momento, resulta a veces patético com-
probar que haya personas con nula o escasa capacidad de reirse de si mismas y de lo que les rodea.
{No serd, como afirma Thomas Carlyle, que "¢l hombre incapaz de reir no solamente esta capaci-
tado para las traiciones, las estratagemas y los fraudes, sino que su propia vida es ya una traicién y
una estratagema?"’ Seguro que no resultara facil reirse de uno mismo, en particular cuando nos con-
sideramos lo mas trascendental de este mundo, pero, si tomamos en consideracién las aseveracio-
nes de Garcia Walker, habremios de reconocer que "nada nos vuelve mas pesados y més torpes que
creernos importantes”. En tal caso, mds que adoptar postura andloga, habria que aconsejar ejer-
cicios, estrategias, habitos y actitudes [intelectuales, claro, propias del hemisferio cerebral derecho]
para ver si de tal guisa acopiamos ciertas dosis de sentido del humor y desagriamos el cardcter. En
este sentido, G. Walker recoge de E. Maxwell el siguiente consejo: "Génales a los dem4s. Trata de
ser ti el primero en reirse de ti mismo". Consejo vital, admitimos.

Un primer ejercicio sano recomendable, se nos ocurre, seria la lectura y disfrute de un
libro encantador -«Los efectos terapéuticos del Humor y de la Risa», de David Garcia Walker
(2002)-, con una primera parte breve, facil de leer, pero contundente, en la que glosa sobre las cua-
lidades beneficiosas para la salud del humor y de la risa, ya que, como Norman Cousins apunta, "el
humor y la risa deben constituir una parte importante en la dieta de toda persona sana". ;O no es
cierto que los problemas géstricos y las tilceras estomacales acucian de un modo especial a las per-

"Un especial agradecimiento a los estudiantes de 5° de Primaria del CEIP "Mayor Zaragoza", que anduvieron implicados
en el ambicioso proyecto de humor llevado a cabo durante el curso 2001/02,

* Actyalmente trabaja como Maestro del Aula de Apoyo del IES "Hispanidad" de Santa Fe (Granada); en el curso citado,
como Maestro de Primaria en ¢l CEIP "Mayor Zaragoza” de Salobrefia (Granada),

*Profesor de Secundaria, destinado en la actualidad en la Delegacién Provincial de Educacién y Ciencia de Almeria.

‘En D. G. Walker (2002).

*Ibidem.

*En el que nos apoyamos bisicamente para argumentar esta parte introductoria, y que no referenciaremos a cada paso
para evitar reiteraciones. .
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sonas con exceso de preocupaciones, con abundancia de problemas y, por ende, con carencia de
sentido humoristico?

iCuidado: El humor es peligroso para su enfermedad! (David Garcia Walker)

Posiblemente no nos corresponda a nosotros argilir sobre tema tan sesudo por ser legos en
la materia, pero... antes de entrar en el terreno que nos es propio, antes de transitar por los caminos
didacticos, antes de vadear el rio pedagogico, antes de hablar sobre las posibilidades académicas
del humor en la escuela, antes de..., permitanos la lectora, el lector, garabatear una pincelada acer-
ca de lo saludable del humor y de la risa, cogiéndose de nuestra mano para transitar por la estrecha
vereda que seamos capaces de trazar. Como es obvio, lo que sigue no es fruto de nuestras investi-
gaciones -jqué mas quisiéramos!-, sino del ‘ratoneo bibliografico’, de alguna que otra intuicién y
del acervo cultural popular.

Con s6lo apelar al sentido comun podremos justificar algunas de las propiedades benefi-
closas del humor —y de la risa, como su manifestacién-, ya que una persona, un estudiante sonriente
y entretenido presentard una actitud més relajada y favorable al aprendizaje que el que est aburri-
do, tenso, constrefiido o simplemente se encuentra en una situacién emocionalmente ‘plana’, Por
otra parte, popularmente se admite que el humor es saludable, que "la risa alarga la vida" —como
no para de decir Paqui Sanchez Montoro, una buena amiga-; pero, ;qué base cientifica hay tras esta
aseveracion? -

Intentemos acercamnos a la temética desde el punto de vista de la ciencia médica, y de la
mano de otros estudiosos. En principio, no nos resulta descabellado suponer que ya nuestros ances-
tros fueran conscientes que la risa es una cualidad prototipicamente humana y que aquellos
‘picapiedras’ hubieran caido en la cuenta de que con buen humoer su mundo se hacia ‘mas suave’,
pero, como no hay restos fésiles de risas, dejémoslo en una hipotesis plausible pero sin posibilidad
de comprobacion’. Gracias a la aparicion de la escritura si que podemnos saber que desde la més
lejana Antigiledad ya se tenfa consciencia de que "quien insista en permarnecer siempte serio y en
no permitirse nunca un poco de diversién y descanso, terminara inestable o loco, sin siquiera ser
consciente de ello” (Herodoto). Para Galeno —médico griego-, "las mujeres alegres se curan antes
que las mujeres tristes” [aplicable, imaginamos, también al género masculino]. En la Edad Media,
el maestro de cirugia Henry Mondeville (s. XIV) aconsejaba: "El médico se encargara de ordenar
la vida del paciente para que éste reciba la médxima alegria y felicidad posibles... aconsejard que sus
familiares y amigos lo animen y que alguien le haga reir y le cuente chistes... El médico debera
prohibir todo tipo de ira y tristeza en el paciente, recordandole que el cuerpo se cura con la alegria
y enferma con la iristeza". Thomas Sydenham, médico del siglo XVII, apunta: "La llegada a un
pueblo de una troupe de payasos y comediantes tiene para la salud de la poblacién un efecto mucho
mias benéfico que la llegada de veinte burros cargados de medicamentos”. ;Manda giie...!

Pero no queda aqui la cosa, no. Las religiones también toman en consideracién el asunto.
Segin Lama Geshé Rupta, "la risa es una catarsis que nos libera de las tensiones emocionales acu-
muladas y que reanuda el flujo de la energia a través de todo nuestro cuerpo”. Para el Dalai Lama,
su pasatiempo favorito es la risa. Mahoma advertia que "quien haga refr a sus compafieros merece
el paraiso". En Proverbios (17.22) se puede leer: "Un corazon alegre es como una medicina. Por el
contrario, el espiritu entristecido seca los huesos". O también: "No entregues tu alma a los pesares./

"En una de sus greguerias, Don Ramén Gémez de la Serna apunta algo similar: "El dia que se encuentre un beso fésil se sabré s1 el amor
existi) en la época cuaternaria”.
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Y no dejes que tus pensamientos te atormenten./ El gozo del corazon es la vida del hombre./ Y 1a
alegria del varon prolonga su vida./ Animate y da un respiro a tu corazén/ Y desecha a la inquietud
lejos de ti/ Pues a muchos maté el pesar/ Y la preocupacion no trae provecho alguno/ Sélo acarrea
la vejez antes de tiempo./ Un corazén alegre vale més que cien platos/ Y a quien Jo posee le apro-
vecha la comida” (en Eclesiastés 30: 21-25). Quizas por eso, W. Beecher asegura que "el humor es
la medicina de Dios"; y Shirley McLaine, recurriendo a las Bienaventuranzas, afirma:
"Bienaventurados los que son capaces de reirse de ellos mismos, porque nunca se aburriran". Por
el contrario, Julio César® prevenia: "Desconfiad de quienes nunca rien. No son personas serias".

¢Y es0 es todo? No, alin hay mas. Sigamos de la mano de David Garcia Walker para aden-
trarnos en los resultados de recientes investigaciones que, en el dmbito de la psicoinmunologia, se
han llevado a cabo a nivel mundial para demostrar que "el humor —y su consecuencia, la risa- gene-
ran ciertos efectos en el cuerpo humano que son capaces de revertir determinadas situaciones pato-
logicas”.

Aunque el humor ya habia sido estudiado en profundidad por Henry Bergson y Sigmund
Freud, fue Norman Cousins el primero en llamar la atencion de la comunidad cientifica interna-
cional sobre sus posibilidades terapéuticas. En su libro «Anatomia de una enfermedad» explica los
efectos que tuvo la risa en la curacién de su espondilitis anquilosante, partiendo del principio dico-
tdmico de que si las emociones negativas afectan negativamente a la salud, las emociones positi-
vas tendrian un efecto positivo. Y asi fue en su caso. A partir de entonces, desde 1a facultad de medi-
cina de Ucla, coordiné a un equipo diverso de especialistas, quienes a su vez realizaron y coordi-
naron numerosas investigaciones y estudios clinicos sobre las cualidades terapéuticas del humor,
ya a nivel internacional. Segun tales investigaciones, se puede concluir que el humor es el mejor
antidoto para el estrés, e incluso que la risa juega un importante papel en la prevencion del céncer.
jAhi es nada!

Y todo esto sera cierto? Nosotros creemos que si, por intuicién y por respeto a tan doc-
tos estudiosos, pero a los incrédulos proponemos leer las paginas 17 a 21 [;sélo cinco!] del libro de
Garcia Walker para comprobar que la risa hace descender el nivel de cortisol® en la sangre, permi-
tiendo con ello una actuacion més eficiente de nuestro sisterna inmunoldgico; incrementa el nime-
10 de leucocitos T activos, listos para combatir a toda sustancia extrafia que penctre en el organis-
mo; aumenta la actividad de las células NK [natural killers o asesinas por naturaleza], utilizadas por
nuestro sistema inmunolégico para atacar y destruir los virus y las células cancerigenas; ¢ incre-
menta el nimero de células T con receptores ayudantes/supresores'®. O que la risa produce un
aumento de la inmunoglobulina salivar A, primera defensa del cuerpo humano contra toda invasién
infecciosa que intente penetrar a través de las vias respiratorias'’. O que el humor activa todas y
cada una de las partes del cerebro, constituyéndose en una gimnasia mental perfecta (Dr. Derks). O
que entre los efectos somdticos de la risa estan el que eleva el umbral de tolerancia al dolor, incre-
menta el ritmo cardiaco, masajea los érganos internos, favorece la digestién y los procesos de eli-
minacion, normaliza la presion sanguinea, triplica la dilatacion de los alvéolos pulmonares, esti-
mula la secrecién de ciertas endorfinas que generan estados de euforia y poseen notables efectos

fiJulio César en el apartado de religiones? Si... y no; un humano que se arrostraba cardcter de deidad, aunque, de todos
modos, a nosotros nos convenia traer aqui.

*Clinicamente se sabe que elevados mveles de cortisol getierados por el estrés ejercen un efecto inmunosupresivo.

" Segilin investigaciones del Dr. Berk, del Departamento de Inmunologia de [a Universidad de Loma Linda, California.
"Doctores Stone, Dillo y Lefcourt, cada cual en un 4mbito de investigacion dispar

“Freud afirma que “Ja risa ro solo libera ef espiritu sina qu etambién lo eleva y lo sublima”
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tranquilizantes y analgésicos; o que, al generar estados de satisfaccion y bienestar, elimina la angus-
tia, la tensién y la ansiedad, estimula la imaginacién, eleva el espiritu”, aclara nuestra percepcién,
y disminuye las preocupaciones y los miedos.

Pero si atn asi sigue existiendo incredulidad, riase cotidianamente para comprobar en sus
carnes si si, o si no. Por nuestra parte s6lo resta apuntar algunas de las citas seleccionadas por
Walker; van que ni pintadas: "La risa es como los limpiaparabrisas. Nos permiten avanzar, aunque
no detenga la lluvia" {Gérard Junot); o "la risa es como un chaleco antibalas: nos protege de las
emociones negativas y de las embestidas de la enfermedad” (Norman Cousins). Ya que, como
Eugéne Ionesco observa desde su idiosincrasia existencialista, "ser consciente de lo hotrible y reir-
nos de ello es dominarlo. Sélo el humor puede darnos la fuerza necesaria para soportar las trage-
dias de la existencia”.

Cuando logres que la gente se ria te escuchar4, y entonces podris decirles practicamente cual-
quier cosa (Herb Gardner) .

Todo esto estd muy bien —dira el docente-, pero ni la escuela es un sanatorio, o un centro
de ‘risoterapia’, ni a mi me pagan para estimular la inmunoglobulina salivar de mis estudiantes. ;O
tal vez si, si aceptamos la suposicién de Edward de Bono cuando afirma que "el humor es, con
mucho, la conducta més significativa de la mente humana, perteneciente a los sistemas de infor-
macién activos o autoorganizados y que forma parte de las atribuciones del hemisferio cerebral
derecho"?

A pesar de todo lo que antecede, hemos de reconocer que el texto humoristico estd infra-
valorado, denostado y desterrado de lo escolar, lo cual no parece que tenga mucha razon de ser;
afiadamos un mévil mas para ver si conseguimos convencer: la sociedad hace un uso profuso de ¢l
[miremos los medios de comunicacién o no olvidemos los centros clinicos que emplean .la ri.sa
como terapia, por ejemplo], y quien sabe utilizarlo finamente esta cargado de ironia, perspicacia,
capacidad de sintesis, de analisis de la realidad, maneja con precision las elipsis, los sobreentendi-
dos... en fin, desborda mas inteligencia que los que somos un poce pacatos y taciturnos. ;O tal vez
Forges no es més inteligente que nosotros? Pues eso.

Entonces, jestamos ya convencidos? ;Si? Pues ahora la cuestion es ;como integrar el
humor en general y los chistes o textos humoristicos en particular en el curriculo escolar? En los
préximos parrafos intentaremos dar respuesta a estas cuestiones justificando el uso del humor en
algunos ambitos de la actividad docente:

a. Como un eficaz mecanismo para lograr cohesion, cooperacién y empatia en grupos de
estudiantes que por cualquier causa presenten dificultades de relacidn, Asimismo, en grupos
desmotivados con el trabajo escolar y con una autoestima particularmente baja, poniendo en
juego un texto breve, agil, chispeante, inteligente, y exprimiendo las posibilidades acadé-
micas que seamos capaces de extraer en el grupo. - _

b. Como recurso para irabajar aspectos lingtiisticos y culturales, especialmente 1til en situa-
ciones de aulas interculturales en las que conviven alumnos autdctonos con otros de proce-
dencia extranjera que se encuentran en proceso de aprendizaje del espafiol como segunda
lengua.

¢. Simplemente, propiciar en el aula un ambiente distendido dando cabida al humor en las
relaciones del grupo humano que la integra para hacer un poco mas pasajero el tran.ce de
algunos aprendizajes: "con un poco de aziicar la pildora que os dan..." (de «Mary Poppins»).
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1. Un chiste es realmente alge muy serio (Winston Churchil)

Todavia recordamos la cara de circunstancias de algunas madres cuando a mediados de
febrero [fecha de incorporacion del maestro tras una larga convalecencia] se les planted, junto a
otras perspectivas de trabajo, el proyecto de humor que se pretendia desarrollar en la clase de sus
hijas ¢ hijos de 5° de Primaria: un festival y un libro de humor, como culminacién de un largo y
duro proceso de trabajo. Cariacontecidas unas, resistentes otras... "porque hay que ver las cosas tan
raras que plantea el maestro. {El humor en la escuela!". Como un padre” apunta irénicamente en el
prologo del libro que se logré editar, pareciera que en la escuela sélo caben actividades tradiciona-
les y actitudes serias, incluso intransigentes'. A pesar de estas [dgicas resistencias -y otras incom-
prensiones menos comprensibles-, el docente siguié convencido de la potencialidad didactica, aca-
démica y educativa del planteamiento que se habia trazado para este grupo humano en particular,
bajo el convencimiento de que el aprendizaje no esté en absoluto refiido con un ambiente distendi-
do -mas bien al contrario-, porque la letra con sangre NO entra. Menos mal que mantuvo la ilusién
y cierta tozudez, ya que a la postre se ha demostrado la conveniencia del desarrollo de tal proyec-
to por razones de gran calibre:

a. El trabajo en torno a complejos aspectos lingiifsticos

Lo primero que salto a la palestra fue la diferencia entre «lenguaje oral» y «lenguaje escri-
to», porque no es lo mismo un chiste contado que tener que escribirlo®, tampoco un chiste escrito
te vale tal cual para contarlo [y mucho menos para representarlo en el «Supermega Festival de
Musica y Humor a mogollén»]; tan es asi que algunos de los chistes recogidos no cupieron en el
libro por Ia dificultad de ‘convertitlos en letras’.

Otro aspecto abordado una vez mis: la utilizacion de borradores y las sucesivas revisio-
nes de la escritura. Escolarmente estin muy extendidas la idea y la practica de que la escritura sélo
requiere el esfuerzo inicial, o sea, cuando se ‘ha parido un escrito la criatura ya tiene vida’ [;tal vez
por ello tanto ‘aborto’?]. Practica completamente distante de los que practican la escritura: cual-
quier escritor o escritora boceta, borra, afiade, tacha, corrige, reescribe, discute, comparte, etc. antes
de dar vida pitblica a la criatura. En la escuela se suele escribir una vez en cada ocasion para que
el adulto corrija con rojo; pero también es posible —y completamente deseable- vivir procesos de
mejora de un escrito inicial: escritura de borradores por parejas, relectura para una primera auto-
rrevision, revisidn entre iguales —con intercambio de borradores- y propuestas de mejora que los

? El padre, Diego Ojeda; el maestro, Paco Carvajal.

""-A ver, tii jde qué te ries? La escuela es un sitio serio. Aqui no se viene a reir sino a trabajar duro. jVenga!, abrid el
libro por la pagina 27 y haced los ejercicios 2, 3 ¥ 5. {'Y en silencio!, jeh?

Toda la vida pensando uno que en la escuela se hacian ese tipo de cosas y ahora te viene el nifio con que en el segundo
trimestre van a trabajar los chistes, {Nada menos que los chistes! No podrian ser los euentos, alguna pelicula o incluso las
canciones... jyo qué sé! Pues no, los nifios a ‘estudiar chistes’, menudo cachondeo. 4Y la lengua, la literatura, la historia,
las matematicas...? ; Eso qué? Bueno, mejor no cabrearse. Por lo menos parece que el crio viene contento..."

Asi empieza el pralogo, fotografiando la 16gica resistencia de algunas familias por lo extrafio del planteamiento y por lo
mal visto que estd el humor en una institucién ‘tradicionalmente seria’.

" Sobre este particular, en el pralego se cuenta: "Otro dia me dice que le escriba yo un chiste que me parezca gracioso.
Sigo sin entender muy bien qué tiene que ver esto con el programa de 5°, pero accedo, y empiezo a darme cuenta de que
ne es tan fAcil. He contado ese chiste decenas de veces y siempre con €xito, pero ahora no estoy seguro de que algujen se
ria al leerlo. Entonces viene el mocoso y me dice:

-Pero pap4, esto no hay quien lo entienda; en una conversacién hay que poner guiones cada vez que cambia ¢l hablante, y
aqui unos puntos suspensives, ¥ si quicres enfatizar la pregunta, puedes poner aqui otro signo de interrogacién...

Me quedo de una pieza. No sé si este tipo de cosas vienen en el programa de quinto, pero si no estdn, habria que llamar
para que las pongan",
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autores iniciales pueden o ne aceptar, Teescritura por grupos, mejora colectiva... hasta que el escri-
to en cuestién quedara a nuestro gusto "poerque en nuestro 1#ro no podemos meter cualquier cosa”.

Las revisiones de los escritos no s6lo se enfocaron a la forma, sino también —y funda-
mentalmente- al fondo. ; Por qué serd que en las primeras correcciones el alumnado se centraba casi
exclusivamente en aspectos formales, de caligrafia y ortografia? Luego convenimos que, a pesar de
su indudable importancia, habia otros aspectos de la escritura que teniamos que cuidar de un modo
especial: esmerarse en el léxico empleado, evitar repeticiones, cuidar la coherencia, vigilar la
concordancia, mimar el ritmo del escrito... Y entonces los sinonimos, y los tiempos verbales, y el
género y el ntimero, y el doble sentido, y las onomatopeyas, y la homonimia, y los signos de pun-
tuacion, y la polisemia, v los sobreentendidos, y las elipsis, y el juego de palabras... cobraron sen-
tido auténtico —fuera de las lecciones de gramatica- por una necesidad imperante: hacernos enten-
der con precisién y lograr nuestro principal objetivo, hacer reir. Por supuesto, también ‘miramos
con lupa’ la ortografia, a través de una estrategia, que algunos llaman «problematizacion ortografi-
ca», frente a palabras que plantean dificultades, y buscando la solucion con diferentes ticticas: pre-
guntar a otros, buscar en diccionarios o libros, la cuestion de las palabras derivadas, ver si hay algu-
na regla ortografica que se pueda aplicar, Estamos convencides que para gran parte del alumnado
se hizo visible la necesidad de plantearse «dudas ortograficas» porque es la mejor forma de evitar
faltas; para muchos, las tildes ‘empezaron a cobrar vida’. Hay que afiadir que no siempre se revisd
sobre el manuscrito del estudiante, a veces se pasaron a ordenador las propuestas tal cual y luego
se revisaron los escritos mecanografiados, buscando la primacia de la revisién de fondo y, de paso,
para desmitificar la inamovilidad de la letra impresa.

Pero en nuestro libro no sdlo estan los escritos humoristicos de lo que hubiéramos reco-
gido; el esfuerzo de invencién ocupd un espacio importante. A partir de los chistes que sabiamos o
recogimos, nos dispusimos a ingeniar’s; a partir de «La historia del hombre que tenia prisa»", noso-
tros a imaginar desde la antitesis: nada de prisas, que es malo para el corazon, nosotros con pacho-
rra; a partir de una poesia de Alberti, las nuestras; a partir de Gémez de la Serna, nuestras propias
greguerias; a partir de un par de ‘Lepe’rsonajes’ que encontramos accidentalmente en un libro de
chistes, los que fuimos capaces de idear; a partir de «A enredar los cuentos»'®, nuestros cuentos
enredados; a partir del humor grafico de periddicos, revistas y tebeos, las vifietas y tiras cc’)miclas
que supimos crear. Es decir, el proyecto nos permitié echar a volar la imaginacion después de dis-

* frutar y analizar las caractetisticas de los textos que nos propusimos como modelos.

16 Este es el texto que introduce la seccidn: "CHISTES INVENTADOS (o casi} .

Ademas de los chistes de Lepe, de colmos, largos, cortos, etc., jtambién los inventamos!: cogemos dos chistes, los lee-
mos, los corregimos, separamos en dos partes que hagan gracia y los mezclamos para... casi inventarlos.

Otra forma es cambiar un chiste o hacer otro parecido, y asi... casi lo inventamos. ) _

Pero hay otros que son tarea sesuda y fruto de la materia gris (la del cerebro, y no upa sustancia cualquiera). Como por
gjemplo, éste:

-;Sabes por qué los de Lepe echaron a los A.T.S. del pueblo?

-Porque crefan que eran Agentes Transmisores de Sida, _ o .

;Animate! [Ta puedes! Y si lo consigues y te apetece, envianos tus chistes a: socarrones@chisteria-porquest

TJRSULA WOLFEL: Veintiocho historias de risa. Madrid, Mifién. )

EGIANNI RODARI {1973): Cuentos por teléfono. Barcelona, Juventud. _ ]
Si el lector tuviera l(a opm)'tunidad depmanejar el «Libro de Humor» seria consciel?te del esfuerzo mte]:ctualtque }}ilusm:;,(;s
en juego para titular algunos de nuestros escnitos, en los que los de estructura nominal son lf’; _merllols . ;ﬁ:ne:;és hil:[ila
ejemplos: «;Diferencias? jHas sido tal»; «jPuag! ;Qué pestel»; «Pelea, pelean; «jVaya un ar 12':1.1»: o
alrds que sino... te caeras»; «Te fastidias que no tengo»; «jEso no valel»; «Hay amores que matamn»; B ;
«Tres cerditos mas y se acabow; ...
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Pero ahi no terminan las tareas de produccion escrita. Todos los apartados de nuestro libro
tienen un pequefio texto introductorio a modo de explicacion del porqué y cémo y suele aparecer
una invitacidn al lector para que nos emule; en cada caso se adopt6 una estrategia de escritura dis-
tinta, en funcién de la conveniencia: borradores de parejas y/o grupos para luego poner en comin,
propuestas individuales que luego se revisaron colectivamente, o redaccién colectiva a partir de
algunas ideas. Terminadas las tareas de recopilacidn e invencidn, y cuando el libro ya casi tenia
forma, hubo que hacer la introduccién general, pensar en un titulo, escribir la sinopsis, hacer mil-
tiples bocetos de portada y contraportada y tomar una serie de decisiones cruciales antes de enviar
la maqueta a maquinas.

Todavia hay algo més: algunos escritos se vieron sometidos a inevitables procesos de sin-
tetizacion, para ajustarnos a una de las caracteristicas de este tipo de texto y porque, siguiendo el
apotegma de Gracidn, "lo bueno, si breve, dos veces buenc", frente a la tendencia escolar de ‘més
largo, mas largo’; pero, ademds de la capacidad de analisis y de dilatacion de una idea por escrito,
¢la escuela no deberia potenciar el desarrollo de capacidades de sintesis, y no s6lo a través de los
resumenes? Por otra parte, el titular de un escrito supone el primer “tirén’ o llamada de atencién

para el lector, e idear titulos pone en juego la capacidad de sintesis y desarrolla la imaginacién para
intentar encontrar el mas apropiado™.

Y otro poquito mas: el humor grifico. Buscar y seleccionar vifietas y tiras cOmicas en
periddicos, Tevistas y tebeos; leer y reir, disfrutar y cavilar; analizar tematicas, estilos v recursos
expresivos en diferentes antores... fueron tareas previas a nuestras producciones.

b. Cuestiones culturales

Mediado el proceso de recogida de chistes [los que sablamos, los que pedimos que nos
contaran, o los que seleccionamos de librillos e internet], se impuso la necesidad de clasificacion
de los mismos, lo que obligd a procedimientos de caracterizacion y de categorizacién. Las catego-
rias establecidas son las que siguen: chistes de colmos; aqui vienen los de Lepe®; cortos cort.;
medianos; estos si que son laargos laaargos; musicales; chistes verdosillos™; machistas; de mal
gusto; e inventados (o casi). Como es logico anticipar, la clasificacién nos llevé a propuestas y dis-
cusiones, pero donde los debates resultaron mas jugosos fue en los ‘chistes machistas’ y ‘de mal
gusto’. Reproducimos los textos introductorios de ambas categorias para que el lector se haga una
idea del calado de los debates: « CHISTES MACHISTAS» "El nombre 1o dice todo; nosotros ni qui-
tamos ni ponemos, sélo hemeos recogido unos pocos. Que perdonen las féminas. (En internet hay
mogollon)". «CHISTES DE MAL GUSTO» "Esta parte estd reservada para los chistes de mal
gusto. En ellos aparecen personas con defectos fisicos, y por lo visto hay gente a la que le hace gra-

*Que perdonen los de Lepe, pero habla estudiantes —y algin que otro familiar- que creian que su poblacién no existia en
realidad "sino que era un invento de chistosos™. La circunstancia nos obligé a su localizacién en un mapa para informar
"Pues si, primor, que es un pueblo de Huelva. Y si no te lo crees, busca, busca, Nicolas, y te enteraras".

*Asi reza en el texto introductorio de este apartado: CHISTES «VERDOSILLOS»

"En esta seccién hay pocos porque el maestro, al principic, no nos dejé recoger ni inventar chistes verdes por precancion
(no fuera que nuestras familias lo pusieran verde, o ‘colorao®). Pero uno de nosotros logré convencerlo con el razona-
miento de que los chistes no estarian completos y porque son casi los que m4s gustan; entonces el maestro puso la condi-
cibén de que no fueran verdes verdes, sino «verdosillos». -

#Coincidieron varias circunstancias que nos llevaron a esa mirada inquisitiva: el rebrote de atroz violencia entre palesti-
nos e israelies con el cerco de la residencia de Arafat y la entrada de los tanques en Yenin, el uso diario de la prensa en
una secuencia paralela de trabajo, ¥ el andlisis que estdbamos haciendo del humor gréfico. Tal vez la chispa que encendié
nuestra imaginacién fuera una vifiéta de Mesamadero —"Como la vida misma®, publicada en Ideal- con el siguiente texto:
"Atila Sharon, por donde pasa, ya no crece més la hierba”; si a ello fe unimos lo del detergente Ariel...

cia reirse de eso. Nosotros no estamos de acuerdo pero hemos querido ponerlos aqui en sefial de
protesta. Creemos que este tipo de chistes pueden herir los sentimientos de algunas personas vy si
no se lee esta introduccién puede que lo haga el doble. Perdon otra vez".

En el prélogo aparece: "Ofro dia me dice que tenemos que inventarnos unas greguerias
como las que trae en una hoja, que las ha sacado de internet. Yo recuerdo eso de las greguerias aso-
ciadas a un tal D. Ramén Goémez de la Serna. Lo estudié en 6° de bachiller, pero a bote pronto no
sabria decir si se trata de poesias, novelas cortas, o alguna enfermedad venérea que tenia el buen
hombre. En fin, que nos ponemos a leer greguerias y resulta que no estin mal, tienen su gracia,
...que si la «T» es el martillo del abecedario, que si «pingiiino» es una palabra rodeada de moscas,
o que hablar por teléfono es como fumar en pipa por el oido... Y ahora te toca a ti, papa, invéntate
una; como estamos metidos en juerga, le echo valor y digo: Las palabrotas son los pedos del len-
guaje, ja, ja, ja... Nunca me Jo habia pasado tan bien estudiando literatura [...porque esto es litera-
tura, jno don Ramon?]". O sea, el trabajo con las greguerias nos llevé a actividades de corte cul-
tural: a enterarnos de lo que eran las susodichas greguerias [fruto del coctel de umetafora + humory,
como las definié de la Serna], a buscar algunos datos de la bjografia del autor fun exiliado més de
la Guerra Civil, igual que Alberti o Picasso], a hacer una seleccion minuciosa y a clasificarlas, y,
quizis lo més exigente, a inventar greguerias propias. Para ello tuvimos que intentar ponernos ‘en
la piel de don Ramon’ y desplegar nuestras antenas parabolicas para observar la realidad, para mirar
a nuestro alrededor con ojos irdnicos [";Vas a ir a la escuela? Te espera una lucha sin barreras”
"Para qué ir a la selva si aqui hay ya tantos animales"], o inocentes pero observadores y aplicandllc)
riqueza léxica ["Terminas de lavar el coche y...jPLOF!... jcaca de pajaro!"; "La «B? es un .«3» sin
palo o un «13» muy apretado; "El «11» es un «1» clonado”], y a veces con mirada 1_nquls1t1va por-
que hubo -y sigue habiendo- hechos que lo exigen™["Ariel Sharon: el detergenmmado;"; "Ariel
lava mejor, Sharon elimina un montén"; "Bombas, poca agua y mucho fuego: Palestina = infierno”;
*Ariel Sharon: detergente bactericida contra manchas palestinas; limpia y pule tierras y ciudades”].

Los Lepe’tsonajes fue un encuentro fortuito de uno de los alumnos que logré enredamos
en sus ‘inventos’. Es una forma irénica y humoristica de ver a algunos personajes conocidos. Eliges
un personaje, analizas algunas de sus caracteristicas personales y... ja redactar con més o menos
acierto! Luego, la revision, la discusién y la mejora. Por supuesto, en los nuestFos hay pohtlcc,)s
[«AZLEPEnar y Ana LEPEbotella», «José Luis Rodriguez LEPEzapatero], futbolls?as [«.LEPEratl
Gonzalez Blanco», «SaLEPEvio» o «LEPEhierro»], personajes del cine [« LEPEvikior Krum», o
«LEPEonardo Dicaprio», o «LEPEtorrente»], o de tebeos [«MorLEPEtadelo y FILEPEmon», con
su autor, «].EPEibafiez»], una de las pintoras que estibamos conociendo [«LEPEfrida Kalho»], o
circunstanciales [«Barbies Leperas»], y otros que quedaron fuera de nuestra galeria. Para esto tan}-
bién nos fue muy util el fichero de ‘personajes que salen en el periodico’, que patalelamente esta-
bamos confeccionando.

No se vaya; ain hay mas.

¢. Contenidos matematicos .

Asi cierra el prologo el padre en cuestién: "Ahora me dice que como han juntado tanto
material van a hacer un libro de humor para venderlo y sacar un dinerillo. Yo, aqui entre nosofros,
no creo que vaya a ser un best-seller, pero ellos ya andan calculando la tiltada, el coste por gjem-
plar, el precio de venta, y hasta ¢l destino de los posibles magros beneficios. Y tal come van las

5Ep ¢l Anexo I se reproducen algunas de las fichas de trabajo que orientarcn ‘el_ andlisis. ) _ .
“Porque 4 _ fue el precio, ¥ si —como ocurrio- alguna cifra parcial no era divisible... algo habia ocurrido: errores en
cambio o una propina.
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cosas, me da a mi que con esto de la edicién del libro se van a merendar también unos cuantos
temas de matematicas. Asi es que, visto lo visto, me callaré, pues a este paso no solo no voy a poder
criticar ¢l trabajo de esta gente, sino que cualquier dia me piden que les haga el prélogo”.

En aquel momento, este padre captd una de las esencias del enfoque de la clase: el traba-
Jjo integrado de contenidos de distintas 4reas, puestos al servicio del proyecto. Asi pues, tuvimos
que adoptar el papel de ‘comerciales’ para decidir un montdn de cuestiones antes de la impresion
del libro, calentdndonos el ‘coco matematico’: andlisis de los presupuestos que la imprenta nos
habia enviado para ver si la cubierta del libro se imprimiria en blanco y negro o en color, con cuén-
tas tintas, si plastificada o no, y todo ello en funcién de la tirada; gramaje del papel que utilizaria-
mos, dependiendo del coste y de la calidad que desedbamos; numero de ejemplares que se impri-
mirian; coste del gjemplar; precio de venta, en funcion de las ganancias pretendidas v de las previ-
sibles mermas en la venta. Una vez impresas las piginas, empaquetado, grapado y guillotinado el
libro, planificar la venta y las tareas y responsabilidades de cada uno; luego, y casi diariamente, el
contaje del dinero y el control de la contabilidad. Decisiones colectivas que primero tuvieron que
ser analizadas matemdticamente de modo individual, por parejas o equipos®.

Para todo este tipo de cuestiones fue necesario recurrir a una serie de contenidos, no arti-
ficiales sino imprescindibles: el concepto de IVA, los tantos por ciento, las previsiones de mermas
en las ventas, las operaciones aritméticas, la divisibilidad del cuatro®, el cociente por exceso y por
defecto, el uso de calculadoras, el cilculo mental, el manejo de dinero, las equivalencias, el agru-
pamiento de monedas para empaquetar y cambiar en el banco. En fin, un trabajo de cdlculo y razo-
namiento matematico con sentido.

d. Aspectos educativos y relacionales .

Ademas de lo estrictamente académico, también se recogieron frutos de tal indole. En este
grupo humano pareciamos necesitar un proyecto comun que aunara voluntades, limara rivalidades
y estableciera unas refaciones més cordiales y colaborativas; un proyecto orientado hacia el exte-
rior, que sobrepasara las cuatro paredes del aula para elevar la autoestima del grupo y de las per-
sonas que lo integrabamos, para implicarnos todos y exigiros calidad en nuestras producciones;
en fin, para revalorizar el trabajo escolar. Y el efecto terapéutico del humor y de la risa, v.el ambien-
te distendido y de trabajo comprometido, y las miltiples situaciones de trajin de parejas, de trios,
de pequefios grupos y colectivas, en un texto breve, vivaz y con chispa, y las numerosas decisiones
que hubimos de tomar [junto con otros planteamientos didacticos] pudieron dar los resultados ape-
tecidos.

Uno de los notoriamente visibles fue la cohesidn del grupo y la reduccién de conflictos
interpersonales que, como es obvio, no sélo se produjo por el desarrollo de este proyecto sino por
el ambiente de colaboracién, de implicacion y de trabajo comprometido que se pudo instalar en el
aula gracias a él y a otras situaciones de similares caracteristicas.

“En el prélogo reza: "Pasan los dias y los chistes no se acaban, contra lo que seria logico en la mayoria de las ‘unidades
didécticas’, el interés no decae sino que aumenta".

*La radio local en varios momentos y programas, una extensa pagina en Ideal —periédico provincial-, un espacio en las
noticias provinciales de Canal S8ur TV y radio, una entrevista en Onda Cero, fueron ecos que por momentos nos llegaron a
abrumar si tenemos en cuenta que se produjeron en el espacio de dos dias (6 y 7 de junic, de 2002). ; Por nosotros mis-
mos? No sélo; también por la coyunturalidad informativa debido a que estaba en efervescencia el debate por la ‘Ley de
Calidad’ [;la ‘LOCA'?].
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Otro muy valioso, la autoestima individual de los participantes al sentirnos ttiles en las
miltiples facetas del proyecto, aportando cada cual lo mejor de sf mismo: el caso concreto de dos
nifios que se manifiestan como buenos ‘humoristas graficos’ a 1 hora de plasmar en vifietas y tiras
cOmicas sus propias ideas o las que otros sugerian; las personas mas diestras en el ordenador, que
se responsabilizan de tareas con mayor complejidad y ayudan a otros; las primorosas en el manejo
de la pintura, que se encargan de los decorados del Festival; los buenos contaderes de chistes; los
que aportan imaginacion y cierta ‘locura’; los que inundan la clase de materiales y propuestas; los
que venden con facilidad; los contables; ...y un sinfin de posibilidades y momentos en los que todos
tenemos la oportunidad de demostrar nuestra valia.

Del mismo modo, la autoestima del grupo se vie fortalecida por demostrarnos a nosotros
mismos y a los demas la capacidad de compromiso, implicacién y constancia en un proyecto de
envergadura y largo en el tiempo®, vy porque el fruto de nuestro empefio fuera un producto de cali-
dad y socialmente valorado por las familias, convecinos, compafieros y hasta por los medios de
comunicacion. Hablar en la radio, salir en la tele, aparecer en el periodico por tal motive suponia
un espaldarazo a nuesiro trabajo y la consideracion a todas las personas implicadas por el recono-
cimiento social®. '

Un logro més —no solo fruto de este proyecto-: la intervencion y colaboracion de las fami-
lias en determinadas parcelas fue fluida a pesar de las reticencias iniciales: hermanos, padres,
madres, titas, abuelos y alguna que otra vecina nos contaron chistes, nos dibujaron vifietas y tiras
cOmicas, nos escribieron historias de risa, nos ayudaron a empaquetar y a grapar el libro; vendie-
ron en la calle, en sus trabajos, en el vecindario...; hasta hubo quien ‘afilé el lipiz’ y se dispuso a
hacernos el prélogo del libro. Y se convencieron de la utilidad educativa, pedagogica y didictica
del proyecto. La Asociacién de Madres y Padres nos concedié una pequefia subvencion para sufra-
gar parte de los gastos de impresién; en el taller de la editorial Alhulia dieron forma a nuestros bos-
quejos de portada y contraportada; el conserje y la monitora escolar imprimieron las cerca de
13.000 copias en un tiempo récord; la imprenta Salobrefia nos imprimi6 la cubierta a precios razo-
nables y nos desbarbé los 500 ejemplares grapados sin coste adicional... En una palabra, nios sen-
timos apoyados, ayudados y respaldados por la Comunidad Escolar, a pesar de los inexplicables
exabruptos del Gltimo claustro.

Y un ‘valor afiadido’ mas: con los 1.598,03 euros recaudados [‘libres de impuestos’, des-
pucs de abonar gastos] estd practicamente pagado el viaje de estudios de final de etapa para los
estudiantes de esta clase, sin necesidad de vender polvorones-pinicos-maceticas y demds zaranda-
jas. Pero nuestra referencia a lo ‘afiadido del valor’ no sélo viene a cuenta de los beneficios eco-
ndmicos [sustanciosos se mire desde donde se mire], sino, y principalmente, porque todos los nifios
v nifias de esta clase, todos, han tenido la oportunidad de participar en el viaje de estudios sin que
el coste del mismo se convierta en obsticulo para ninguno de ellos; y lo decimos valordndolo de

7 Lo que sigue es la introduccidn que se elabord en el aula. Como &5 de suponer, un texto tan largo no es para _r’edactarlo
en una sesion ni con una estrategia exclusiva de escritura, porque aburrirfa: pensar entre todos en un posible guion de
ideas; plantear después como tarea para casa la escritura voluntaria de borradores de un apartado y, !uego, conﬁ-ontarlos
en equipos intentando reescribir una propuesta para la revisién colectiva; las personas que no estuvieran 1mp11ca_das en
otras tareas para la edicién del libro, tener la obligaci6n de reunirse a escribir el borrador de otros gpartados; revisar los
borradores aportados, debatirlos y mejorarlos en su reescritura; revisar y mejorar en equipos reducldos,el escrito rg:lacta-
do colectivamente... fueron diferentes formas de escribir, con la sensacion y ¢l compromiso de que estab:'amos hfic]endo
algo muy importante: el escrito que daria entrada a nuestro libro de humor, por lo que el estilo de redacfnén tenia que ser
desenfadado y sin contar tedo el proceso ‘con pelos y sefiales” para no cansar. Por eso, hay. sobreentend:fiols, ehpm's e invi-
tacién a seguir leyendo para descubrir més. jCon todo esto, imaginese, hay para varias sesiones de trabajo intenso!
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un modo especial al tomar en consideracion el hecho de la baja asistencia del alumnado de este
grupo en anteriores actividades que hubieran supuesto cierto desembolso econdmico familiar. Pero
inicialmente no se proyectd ‘esa inversion’, no; las primigenias previsiones se orientaban a la com-
pra de un buen crdenador -porque el que estibamos utilizando en el aula se nos habia quedado anti-
cuado- que nos facilitara [a conexion a internet. Las circunstancias cambiaron... y el ‘dividendo de
beneficios’ también.

Es hora de reir. Libro de Humor

jPero bueno!, al habernos enredado en la reflexion pedagdgica hemos olvidado contar qué
hay en el libro de humor tantas veces mencionado y como se trabajé: Pues vera, lo primero que
hicimos... esto... resulta que hay... huummm... {Nada! {Que no nos sale! Lo sentimos; lo dejamos.
i¢ Y ahora qué?! jAh!... pero si los autores tienen una introduccion que les salié redonda®;

" Qué hay?

En este «supermegalibrodehumoramogollén» encontrards chistes clasificados de todo
tipo, y jhasta inventados, oye!; greguerias (que no ‘garguerias’) de Ramén Gomez de la Serna y
otras no copiadas, sino de nuestra ‘chola’; humor grafico, que, aunque creas que es facil, al prin-
cipio nos pasd como a «Benito, el dibujante en paro» (de El Bute, en Ideal). También hay cuentos
enredados para enredar tu mente; adivinanzas, poesias, sorprendentes historias de risa..., y sin olvi-
dar los LEPE rsonajes famosos, que nos han servido para descubrir a ‘gente importante’.
iNo te lo pierdas! ;Sigue leyendo!

*;Como lo hicimos?

¢ Los chistes? Si, te lo vamos a resumir resumidamente. Primero, escribir por parejas chis-
tes que recordabamos; luego, la revision para mejorarlos, intercambiandolos entre parejas y con las
correcciones colectivas con transparencias. Otros chistes los hemos recogido de amigos v familia,
v hasta de libros o de internet. Una vez corregidos, a pasar a ordenador; luego, clasificarlos en dis-
tintas categorias, ordenarlos, titular algunos..., volverlos a revisar, quitar unos, afiadir otres... Ha
sido largo y duro pero ha valido la pena, tanto que queriamos seguir con los chistes hasta que el
maestro ‘nos cerro el chiringuito’ porque este libro seria demasiado extenso y no terminarfamos
nunca.

Los cuentos enredados y las sorprendentes historias de risa los hemos hecho partiendo de
algln autor (Gianni Rodan y Ursula Wolfel), para luego poner en_funcionamiento nuestra masa
cerebral con el fin de enredar o dar la vuelta a historias conocidas.

Para trabajar las greguerias utilizamos el libro de Goémez de la Serna y por fin nos entera-
mos de lo que eran las susodichas greguerfas, y no «gregerias», como algunos escribimos, ni «gar-
gueriasy, como alguien pregunté al maestro. Primero, por parejas seleccionamos las mas graciosas;
luego, hubo que clasificarlas y hasta quitar algunas porque eran muchas. Después, lo mds gordo:
inventar por parejas ¢ individualmente, revisar algunas, pasar todas a ordenador, corregir, anular,
mejorar, medificar, afiadir, clasificar y reescribir en el procesador de textos: si las pulgas no salta-
ran serian inaguantables; otra: el nueve es el mondculo de los nimeros... Y, si quieres mas, empie-
za a buscar.

(Los LEPE’rsonajes? Facil: ‘pones los 0jos’ en un personaje conocido, piensas un pogui-
llo... y te pones a escribir el borrador; luego, el resto de la clase se encargard de mejorar un poco el
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-
escrito que hiciste al principio. {Chupao! Por Giltimo, viene el trabajo de las y los dibujantes.

Y ya no te cuento mis, que vas a saber demasiado.

*;,Qué hemos aprendido? ;Cémo nos lo hemos pasado?

iOye ti, no creas que trabajar con ¢l humor es cosa de risa! Si, por supuesto, también nos
hemos refdo [y al maestro a veces se le saltaban las ligrimas], pero también hemos trabajado duro,
tanto que en ocasiones hubo quien decia: «jFo, otra vez!» Lo mds divertido, hacer los borradores;
lo mas pesado, revisarlos y mejorarlos; pero, claro, como lo fbamos a publicar...

Por eso te decimos que, aunque dificil y largo, ha sido divertido trabajar asi y, ademds de
reir, hemos aprendido a colaborar en grupo, en parejas y colectivamente; hemos tenido especial
cuidado con la ortografia, y con las tildes [a pesar de que algunos tenian una ‘empachera’ de tantas
como se habian comido]. y con los signos de puntnacidn, y con las palabras que utilizamos para
expresar bien lo que querfamos, y con todo lo demds para... hacerte reir [0 por lo menos, sonreir,
pillin].

¢Que qué es lo que mas nos ha gustado? En general..., pues, mira..., esto... Que no nos
decidimos, ti. Y como hemos tenido problemas para resolver esta parte ya que cada cual tiene sus
gustos... querido lector, jdecide t!, y ya nos contaras.

* Ocurrencias, ideas, reflexiones... y demas hierbas.
1. Al escribir chistes para hacer el libro hemos repasado la ortogratia, puntuacion, etc, por-
que no fbamos a hacerlo lleno de faltas (que también hubiera sido divertido, pero...)
2. Me gustan los chistes porque me divierto haciéndolos. '
3. jFo tio!, la cantidad de chistes, greguerias, cuentos enredados, etc. que hemos reunido.
Espero que el esfuerzo haya valido la pena.
4. ;Sabes lo que nos mandaban de deberes? Unas veces recoger chistes, otras veces inven-
tarlos, historias de risa, recortar vifietas y tiras cdmicas de los periddicos, y yo qué sé cuin-
to mas.
5. {Vengal, convence a tu maestra 0 maestro para que lo hagais en vuestra clase. {Esta muy
chulo! »
6. Ya veras que trabajar en los chistes, encima que son divertidos, se pasa bien y se aprende
bastante.
7. Un consejo: cuando leas este libro procura estar en el WC, porque te mearas de risa.
8. Si esta deprimido...; TENEMOS LA SOLUCION!: lee este libro y te «desdeprimirasy.
Los autores"

2.- El humar es un lenguaje universal (Joel Goodman)

Si has llegado hasta aqui leyendo -aparte de agradecer tu paciencia-, queremos pensar que
realmente te interesa el tema y crees en las posibilidades del humor como estrategia didictica ade-
mas de como bien vital; por eso nos gustaria aportar nuestra propuesta de actuacion en otro campo
de la educacion que, aunque aun minoritario, se prevé de gran importancia en un futuro proximo.
Nos referimos a la presencia de alumnado extranjero, fundamentalmente inmigrante, en la escuela
publica [la otra no parece estar mucho ‘por la labor’] y lo que ello necesariamente supondrd de rea-
juste de los modelos educativos y cambios en nuestra actuacion docente. Las propuestas que adjun-
tamos intentan demostrar los beneficios de un ‘enfoque humorista’ en la ensefianza del espafiol
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como segunda lengua, ya que éste es uno de los primeros aspectos que hay que abordar en el aula
plurilingiie y multicultural

« Fi] ‘chiste’ como recurso para la ensefianza y el aprendizaje del espafiol como L2.

Los chistes comparten con los refranes y Ias citas célebres una serie de caracteristicas que
los hacen especialmente interesantes para ser usados como material didactico en el aula de lengua,
ya sea extranjera o materna y, sobre todo, en aquellas en las que conviven ambas:

En primer lugar se trata de producciones cortas y, por tanto, asequibles para el estudiante
elemental, tanto si las tiene que copiar, leer o incluso intentar memorizar. En segundo lugar, aun-
que cortos, los chistes y refranes son autosuficientes, es decir, tienen sentido en si mismos, sin nece-
sidad de recurrir a otros textos o discursos que expliquen o completen su significado [siempre que
se comparta un mismo contexto cultural]. En tercer lugar, tienen una utilidad o interés para el recep-
tor, pues, su finalidad es provocar una reaccion inmediata, que en el caso de los chistes suele ser
[aunque no siempre] la carcajada o al menos la sonrisa, y en el caso de refranes o citas, lo que se
provoca es la reflexién sobre un aspecto determinado de la realidad que puede dar lugar a enten-
derla mejor o movernos a modificar nuestras ideas al respecto. Por tiltimo, podemos decir que los
chistes, refranes y citas, son elementos facilmente recordables, es decir, que aunque no se haga un
gran esfuerzo [al menos a nivel consciente] por memorizarlos, permanecen en un plano de la
memoria que les permite salir a la luz en momentos en que la situacién o el contexto lo requieren.

Desde un punto de vista puramente lingiifstico, la mayorfa de los chistes basan su efecto
en la utilizacién més o menos explicita de palabras homénimas y homéfonas y, sobre todo en la
existencia de palabras o expresiones con ‘doble sentido’ que, si se utilizan en un contexto distinto
o se pretenden entender en sentido literal, dan lugar a situaciones, cuando menos, absurdas.
Veamos algunos ejemplos:

» Si el Muro de Berlin no hablaba, ;por qué cayd?

« Un lepero cegatén entra en una iglesia y le dice a un cura:

-Yo quiero un Ford Fiesta. _

-Muy bien hijo, pero esto es un confesionario. Ne un concesionario.

» ;Por qué en el techo de los coches policias de Lepe hay una baficra?
-Por si se quiere bafiar la sirena.

= ;Por qué los leperos echan cebolla en la carretera?

-Porque les han dicho que es bueno para la circulacion.

* Doctor me siento mal.

-Pues acomodese!

« -Doctor, doctor. ;Usted cree que perderé el ojo?

-Hombre... no sé. Yo se lo envolvi bien.

» Un paciente va a consultar a su doctor, pues tiene un grave problema de diamrea, y le pre-
gunta:

-Doctor, jpuedo ducharme con la diarrea que tengo?

El doctor contesta: jBueno, si te es suficiente!

* -Doctor, doctor. ;Como ha ido el parto?.

-Bien, pero al nifio hemos tenido que ponerle oxigeno.

-Vaya hombre, con la ilusién que me hacia ponerle Héctor.

» Actividades con chistes en el aula de L2
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Ya hemos hablado de las caracteristicas de los chistes como material auténtico para la
ensefianza de una segunda lengua. Veamos algunas sugerencias mas concretas para sacar partido a
este ‘material’. Usaremos para estas actividades chistes como los relacionados en el anexo, que tie-
nen un formato similar, ya sea del tipo ‘pregunta — respuesta’ o ‘conversacién corta’ ¥ N0 presen-
tan especiales problemas de vocabulario, estructuras gramaticales, ni unas especiales connotacio-
nes de tipo cultural, si exceptuamos la referencia a Lepe o a los leperos, que, en caso de que sea
desconocido para nuestros alumnos, puede explicarse previamente como pueblo prototipico de
gente graciosa y/o bruta [podemos hacer un trabajo previo para conocer si en las culturas de origen
de nuestros estudiantes existen estos o similares estereotipos].

1. Contar un chiste: Contar un chiste, o leerlo en voz alta, puede ser un estupendo ejercicio
de pronunciacion, sobre todo, en lo referente a la practica de aspectos como el ritmo y la
entonacién. Asi, podemos practicar la expresion de extrafieza que requiere una entonacion’
exageradamente interrogativa, al leer la pregunta del siguiente chiste:

» -Doctor, doctor, quisiera unas lentillas con vallas.

- 51, es que tengo los ojos saltones.

Igualmente, para que este otro chiste tenga sentido, habremos de cambiar la silaba acentua
da y dar un tono especial que enfatice la ultima silaba de la palabra «aerébic» :
» ;Para qué se suben los leperos a la torre més alta del pueblo y tiran boligrafos al vacio?
-Para hacer "aeroBIC" : .
Es importante que los alumnos tengan la oportunidad de practicar la lectura en voz alta antes
de ‘actuar’ frente a sus compafieros.

2. Buscar las dos partes del chiste: Se entregan trozos de papel con chistes como los del-
anexo Il separados en preguntas y respuestas y los alumnos en grupo deberan unir los tro-
z0s que tengan sentido utilizando no sélo criterios de significado, sino que prestarin aten-
ci6n también a aspectos lingiiisticos como la concordancia de génere y nimero o los tiem-
pos verbales... Alternativamente se pueden repartir los papeles de forma aleatoria por la
clase; un alumno lee el contenido de su papel -ya sea pregunta o respuesta- y, quien crea que
tiene la otra parte la lee igualmente. La clase decide si el chiste tiene sentido y, en caso afir-
mativo se juntan las dos partes.

3. Dictado de chistes: Cada alumno divide su hoja en dos columnas (preguntas/respuestas)
y va escribiendo al dictado cada respuesta junto a su pregunta. El profesor puede seleccio-
nar algunos chistes v dictarlos de forma aleatoria [no hay que seguir el formato pregunia-
respuesta], pero cuidando que antes de dictar una respuesta haya dictado la pregunta corres-
pondiente, de manera que el alumno pueda ‘juntar’ el chiste.

4. Predecir un chiste: Los alumnos reciben una hoja con la primera parte de una serie de
chistes [preguntas] y, en grupo, deberan buscar respuestas posibles [légicas, disparatadas,
absurdas, ...?] para dichas preguntas. Después recibirdn la hoja con las segundas partes y
podran comprobar si se parecen en algo a sus alternativas, se pueden votar las més simpati-
cas, cambiar los chistes, ...

5. Rellenar huecos: Aunque este tipo de actividad esta, a nuestro modo de ver, sobreexplo-
tada en las clases de L2, a veces podemos considerar conveniente llevarla a cabo y para ello
también nos puede ser 1itil tener a mano una seleccion de chistes, aungue en este caso pue-
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den ser més acertados los chistes un poco mas largos o aquellos que contienen didlogos o
un relato para describir la situacién, etc. Vearnos un ejemplo para revisar vocabulario:
«Escribe las siguientes palabras en el lugar que les corresponda para completar el
chiste[cucaracha, canguro, insecticida, noche]

* Los padres se van una - con los amigos y dejan al nifio con una

Cuando vuelven, preguntan:

-3 Y que tal el nifio? ;Hizo algo malo?

-No... lo dnico que se comid una

-z QuéN!

-Pero no se preocupe, luego le hice tragarse un bote de ”.

6. Elaborar un ‘libro internacional de chistes’, con aportaciones de alumnado y familiares de
diferentes nacionalidades, incluyendo, cuando fuera conveniente, notas y aclaraciones para
contextualizarlos. Imaginese el lector el juego cultural que situaciones de ese tipo pueden
dar. Si tenemos la suerte de contar en nuestra aula con alumnos de diferentes culturas que
no s6lo "estan”, sino que participan, colaboran, interactiian y se comunican, podremos apro-
vechar esta situacién para aprender un montén de cosas importantes que no vienen en los
libros. Una vez més lo importante no sera el resultado sino el proceso, por tanto no se tra-
tard de contar chistes de distintos paises, sino de trabajarlos tal como se propone en la pri-
mera propuesta pedagdgica de este articulo. La claboracidn de este ‘libro internacional de
humor’ nos proporcionard multiples ocasiones de abordar y superar choques y malentendi-
dos culturales, saldran varios ejemplos de expresiones intraducibles, otras serdn incompren-
sibles aunque conozcamos el significado de cada una de las palabras que las componen,
comprobaremos ‘in situ’ la importancia del contexto para que se den situaciones de comu-
nicacion... y, en fin, seguro que al leer, escuchar o escribir esos chistes con el espiritu inves-
tigador que se nos supone a cualquier docente, nos van a llover las ideas para sacarles todo
el partido educativo que nuestros alumnos, y nosotros mismos, sin duda merecemos.

Para ir finiquitando

“‘La letra con sangre no entra’, es la maxima que aparece en la cabecera de este articulo.
El convencimiento de que esto es asi -y no como pretende la versién original del dicho- es lo que
nos ha movido a llevar a cabo esta experiencia y, después, a contarla en estas paginas. Tal vez la
risa en sus multiples versiones, que pueden llegar a incluir la burla y el menosprecio, tampoco sea

la panacea, es mds, quizé habria que plantearse si es necesario que la letra ‘entre’ en lugar de que.

la mente ‘salga’ a buscar la letra y lo que venga con ella. Seguramente un detractor bien informa-
do encontrard puntos oscuros, lagunas metodoldgicas y dudas razonables en nuestras propuestas.
No pretendemos sentar cifedra; aceptamos las posibles criticas y estarfamos encantados de poder
debatir los puntos de vista que aqui defendemos con cualquiera que sostenga planteamientos dife-
rentes, pero mientras tanto, creemos que el humor, con sus partes buenas y sus partes menos bue-
nas, ha demostrado suficientemente sus beneficios en multitud de Ambitos de nuestra sociedad. A
través del humor nos seducen a diario los publicistas, nos resumen la actualidad [incluso en sus
aspectos més complejos] los humoristas graficos de los periddicos; el humor tiene categoria de
‘género grande’ [como la tragedia o el drama] en el cine y el teatro, incluso los politicos serios y
los més sesudos oradores suelen meter buenas dosis de humor en sus intervenciones piblicas. Si
seguimos analizando podemos llegar a la conclusién de que ya casi no quedan més ‘sitios serios’
que la iglesia v la escuela. Lo que se haga en la iglesia, la verdad, no nos preocupa excesivamente
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en este momento, pero creemos que es hora de abrir las puertas de la escuela. ¥y dar una oportuni-
dad al humor. ;Qué hace falta estar un poco locos para la empresa? Tal vez, mas...

Tienes todo lo que puedes desear, pero te falta algo: locura. El hombre necesita un poco
de locura, sin ella no serd capaz de romper la cuerda y llegar a ser realmente libre (Zorba el Griego)

Pent Ay BRI TS
' LR T
‘0

c AUTORES. 5."A [2001-uzj
E.LP. MAYOR ZARAGOZA”
SALOBRER A (GRANADA)

\l




232 Ensefiar a escribir sin prisas... pero con sentido

, REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:
GARCIA WALKER, D. (2002): Los efectos terapéuticos del Humor y de la Risa. Malaga, Sirio
PRODROMOU, L. (1998): The best medicine. En ENGLISH TEACHING PROFESSIONAL, n°
9, pp. 16-18.

Quién ria mds aprenderd mejor... porque “la letra con sangre no entra” 233

ANEXO I: Algunas de las fichas de trabajo individual y/o por parejas para la reflexién matemati-
ca.

PRESUPUESTO Libre de Humor

* PORTADA/CONTRAPORTADA:

- 500 Din A4 papel 150 grs. couché a una tinta por una cara: 50,50 eur. + [VA
- idem, a color: 187,50 eur. + IVA

- 500 Din A4 plastificados a una cara: 84 eur. + IVA

+ PAGINAS INTERIORES:

- Clissé tamafio Din A4 : 75 pts/unidad

- Papel Din A4 : 2 pts/unidad

- Nuestro libro tendra 100 paginas interiores tamafio AS

Lo légico es que antes de poner precio a nuestro libro calculemos gastos. Estos son los presupues-
tos que nos han dado:

*Pero ojo, ya sabemos que el tamafio A5 es la mitad del A4 y que se imprimird a dos caras.
Entonces, antes de hacer célculos, jcuintas paginas A5 entrarin en un Din A4?

Sigamos por partes: Si en cada hoja de Din A4 entran cuatro paginas de nuestro libro, ;cuantas
hojas de papel A4 necesitamos?

SOLUCION:
¢ Cuanto nos costard el papel de las paginas interiores? (En pesetas y en euros)

SOL. Y

Los clissés son de tamafio A4, jcuantos necesitaremos?

SOL.:
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,Cuanto nos costaran los clissés? (En pesetas y en euros)

Todavia no hemos terminado de hacer previsiones econdémicas. ;Qué falta?, ;qué falta? {Pues la
cubierta (portada y contraportada)!

El jueves, después de un rato de debate, decidimos que se harfan a color.

;Th qué decidiste? (Por qué?

Segin el presupuesto de la imprenta, sabemos el precio pero nos falta calcular el IVA.

Una ayudita: el 16% significa que por cada 100 euros nos cobran 16 de impuestos.

Asi pues, antes de hacer niimeros, Jcomo crees que se calcula el 16% del precio que nos han dado?
(Explicate)

Y ahora a calcular: ;Cudnto nos costaran las 500 portadas/contraportadas? (Con el IVA incluido)

5.
En principio decidimos que no se plastificarian, pero ;y si optdramos por plastificarlas, cuanto nos
costaria "la gracia”? (Con IVA incluido)

Pues venga, ya podemos saber cudnte nos costara la edicién del Libro de Humor:

Sin plastificar la portada

S.:

Con portada plastificada
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A VUELTAS CON EL PRESUPUESTO DEL LIBRO DE HUMOR

Como va te habras dado cuenta, con el Libro de Humor, ademas de aprender un monton de cosas
de lengua, también estamos trabajando matematicas. ;Qué aspectos matemdticos has manejado
ahora y que desconocias antes?

Pero oye, ;¥ qué contenidos lingiiisticos hemos trabajado? {Recuerda y procura hacer un listado
muy detallado) '

De todo los trabajos que hemos hecho para el libro de humor, ;cudles son los que més te han gus-
tado y por qué?

.Y qué es lo que menos te ha gustado? ;Por qué?
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jHuy!, pero si tenemos que seguir con el presupuesto. ;Qué nos falta? {Poner el precio de cada
libro!

Segilin tu estimacion, ja cuanto lo venderias? ;Por qué?

Vamos a calcular. En principio, hemos de tener en cuenta que de las 500 copias que haremos nunca
salen todos los ejemplares completos; suelen desperdiciarse algunas copias. Suponiendo que 10
ejemplares salgan incompletos, jcudntos se podrian grapar en buenas condiciones?

De esos 490 libros tendremos que apartar los que no se venderan:
Los nuestros = __; los colaboradores: ;  Bibliotecas de aula y centro:
(Cuéntos ejemplares podremos sacar a la venta?

SOLUCION:
Pero cuando se vende no todo son beneficios. Supongamos que el 10% de los libros que intente-
mos vender no conseguimos "colocarlos”. ;Cuantos lograriamos vender?

SOLUCION:

Ya si podemos calcular el coste de fos 400 ejemplares que aproximadamente venderemos:
Sin plastificar la portada Con portada plastificada

Después de todos los caleulos, ;qué precio propones?
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ANEXO 1I: Seleccion fotocopiable

§Qué hace un lepero

4 Por qué enfran las

iPor gué los léperos

{Por qué hacen en de madrm .
gada mujeres de Lepe de
chrec‘]ias cua;iras carriendo y gritando puntillas al Corte echan cebolla‘?en Ia
¢ por el campo? Inglés? carretera’
Para que los caballos Sembrando el Porque no admiten Porque les han dicho
no cojan la peste piinico talones que es bueno para la
‘esquina’ ’ circulacion,
. ;Por qué cstan en . ;
;CAmo hacen la leche ¢Por qué los ler cros [‘:epe lgs semaforos gPor qué p} e
en polvo los de Lepe? pl .laas nz;.;anj as de ires o cnairo metros Lepe k;i 311:35 Junto
en mas alto de lo normal? ’
Ravando las vacas Para recoger Para que no se [os Plara quft;t:]s salgan
y - ‘Trinaranjus salten. 45 accitnnas con
sabor a anchoa.
£ Como arreglan los (Para qué le echan ¢ Sabes por qué en ¢Como hacen los
“bollos’ do los coches | @0caralos cerdosen | Lepe no tionen cubitos de hielo en
los Ieperos? Lepe? palmeras? Lepe?
. Beben agua y luego
Soplando por el tubo |  Para sacar jamon Porque no les gusta
de escape, dulce. comerse el coco meten la cabeza en el
congelador.
. ; Doctor, doctor, jobmo |
; Cudl es el pais con la ’ > 60 Doctor, tengo , .
6 tierma, mé.spe <téril? se encuentra mi hijo, tendencias St]?:g . Doctor, (qué tal ha ido
: ¢l que se tragd una 46 hago? ? 1a operacion?
moneda de dos euros? £que hago:
El Vaticano, que en o
500 afios s:i;]o ha Sigue sin cambio Pagueme ahora 4Operaci6n?... ;g0
’ mismae. ¢ra una autopsia?!
dado 28 papas.
Era un chico tan Era {an pero tan y tan
jugador tan jugader... Era ian feo tan feo... | Era tan alto tan alto... despistado...

...que en su tumba en
lugar de poner R.LP,
ponia Game Over.

...que cuando fue ala
casa del terror salié
con una oferta de
trabajo

-..que se tropezaba el
miércoles y caia el
viernes

«.que $¢ paso més de
dos horas frente al
espejo
preguntindose
dénde habia visto esa
cara
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