Escribir en la escuela: qué, cOmo y para quién
Ana Maria Kaufman™
Introduccion

Liliana, maestra de sexto grado, anuncia a sus alumnos que deben buscar en
el diccionario los significados de los términos abstracto, abstencion,
abstemio, obstruccion, obstaculo y obstetra, copiarlos en la carpeta y
escribir una oracién usando cada una de las palabras.

Lucia, en su casa, hace la tarea. En determinado momento le pregunta
a su mama qué quiere decir abstracto. La madre, profesional de clase media,
relee con su hija lo que dice el diccionario e intenta explicar la definicién de
otra manera. La nifia insiste en que no entiende. Hasta que finalmente
consuela a su madre diciéndole: “No te preocupes. Ya sé lo que voy a hacer”.
Toma su carpeta y escribe la siguiente oracién: Me dio mucho trabajo
encontrar en el diccionario la palabra “abstracto”. El problema esta
resuelto. Al dia siguiente entrega la tarea y recibe como contrapartida un
espléndido “Muy Bien”.

Valdria la pena preguntarse qué es lo que estuvo muy bien en esa
situacion que, lamentablemente, nos resulta familiar por su aparicidon
frecuente en las aulas de tantas escuelas.

Lo mas interesante es que la misma Liliana no tenia claro, por qué ni
para qué habia planteado ese trabajo. Con la intencién de que la docente
pudiera reflexionar acerca de su propia practica, considerando cudles eran los
principios pedagogicos, psicoldgicos y linglisticos que sustentaban su ingenua
propuesta, tuvimos con ella el siguiente didlogo:

AMK: ¢Para qué les diste esa tarea a los chicos?

L: Y... supongo que sirve para que aprendan esa regla ortografica,
éno?.

AMK: Pero les pediste que buscaran el significado en el diccionario...

L: iAh, si! Eso era para que ampliaran su vocabulario y conocieran el
significado de los términos.

AMK: Aja... {Y para qué les pediste que escribieran una oracion con
cada una?

L: (Se rie con un poco de nerviosismo) La verdad es que no sé... Sera
porque siempre se hace...

AMK: ¢Y por qué se hara siempre?

L: La verdad es que no sé.

AMK: ¢Querés que yo te lo diga?

L: (Sonrie) Si.

AMK: Habitualmente eso se hace porque se considera que es una
alternativa valida para evaluar si entendieron el significado que figura
en el diccionario.

L: Es verdad... Para eso.
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AMK: Mird esta oracién que escribié Lucia (le muestro la oracién que
contiene la palabra abstracto). Vos le pusiste “Muy Bien”. ¢Qué es lo
que estuvo muy bien?

L: Y... la oracion...

AMK: Claro, esa oracion estuvo bien, pero ella sabia construirla desde
antes de entrar a la escuela primaria. ¢Qué aprendizaje evaluaste vos
ahi?

L: Me parece que ninguno... Estoy muy confundida...

Y Liliana tenia motivos para estar confundida. Cuando curso el
profesorado (se habia recibido de maestra cinco afios antes de la conversacién
gue se transcribe mas arriba), no le habian explicitado cudl es la concepcién de
aprendizaje que subyace a las actividades similares a la que ella encargd a sus
alumnos. Tampoco supo desde cuadl teoria linglistica estaba encarando su
labor al considerar que las mayores unidades con las que debe trabajarse en la
hora de Lengua son las oraciones.

Sabemos que en toda situacion de ensefianza-aprendizaje hay una
triada insoslayable: el alumno que aprende, el maestro que ensefa y el
contenido que se quiere transmitir, cuyas interacciones e implicitos fueron
analizados por G. Brousseau e I. Chevallard a través de la nocién del contrato
didactico (G. Brousseau, 1986). Nuestra maestra, Liliana, sélo habia sido
informada acerca de ciertos aspectos relativos al contenido —algunas nociones
de gramatica oracional, reglas ortograficas, una confusa clasificacion de
textos- y, en relacion con su propio accionar como ensefiante, termind la
carrera mufiida de un larguisimo listado de actividades y ejercicios que luego
sus alumnos realizarian.

La experiencia de Liliana es equivalente a la de muchos colegas,
maestros para quienes la hora de Lengua consiste en ensefar regularmente
reglas ortograficas, analisis sintactico de oraciones, clases de palabras y
solicitar mas esporadicamente lectura en voz alta y redacciones...

Hasta aqui podriamos esbozar una sonrisa, recordando la propia
historia escolar de nuestra infancia y adolescencia. Pero la sonrisa se nos
congela cuando nos encontramos, en las aulas primarias, secundarias y
universitarias, con tantos niflos y jovenes que no saben leer ni escribir. No se
trata, claro estd, de analfabetos que no conozcan las caracteristicas basicas de
nuestro sistema de escritura, sino de personas que desconocen datos
importantes del lenguaje escrito, desconocimiento que redunda en dificultades
de comprensidn lectora y en la produccidn de textos pobres, confusos, no
pertinentes... en suma: ineficaces.

En nuestra experiencia de mas de una década realizando trabajos de
capacitacion de docentes en servicio, hemos detectado numerosos problemas
gue intentamos encarar, algunos de tipo mas general y otros vinculados con
carencia de conocimientos de dominios especificos.

Los de tipo mas general suelen ser de lenta y trabajosa resolucion. Me
estoy refiriendo a las dificultades que engendra la transformacién del rol
docente, del transito que debe recorrer un maestro conductista para encarar



situaciones de ensefianza-aprendizaje de tipo constructivista. Aunque en esta
ponencia no me voy a ocupar detalladamente de este tema, quisiera remarcar
que la variable que parece presentar mayores escollos corresponde a la
intervencion docente en lo que respecta al suministro de la informacién y a la
intervencion frente al error. Para decirlo en forma sencilla: muchos maestros
pasaban de una alternativa en la que informaban todo permanentemente y
corregian todos los errores sistematica y automaticamente a otra en la que
practicamente no daban informacion y no corregian nada. En suma: el transito
era de una postura conductista a otra laissez-faire, sin llegar a encontrar el
sendero de ensefar y corregir criticamente, generando situaciones que
contemplasen la posibilidad de aproximaciones sucesivas a los contenidos
linglisticos, con explicitacion y confrontacion de las ideas de los nifos,
contacto con diferentes modelos textuales, etc.

Muy vinculadas con la problematica expuesta en el parrafo anterior,
mencionaremos ciertas dificultades atingentes a la carencia o distorsién de
conocimientos de dominios especificos. En nuestra experiencia detectamos tres
cuestiones que considero pueden constituirse en obstaculos para una
adecuada ensefianza de la lectura y la escritura:

> No todos los docentes tenian un conocimiento apropiado de las
caracteristicas peculiares de los distintos tipos de texto de
circulacién social que debian leer o producir sus alumnos.

» En los grados medios y superiores de la escuela primaria, la
enseflanza de nociones de gramatica oracional, desvinculada
absolutamente de los textos, resultaba ajena y a veces distractora
de la tarea de aprender a leer y a escribir.

> Las actividades de escritura que se realizaban en la escuela solian
carecer de destinatarios reales, a partir de lo cual, el tiempo de las
reescrituras y revisiones era habitualmente insuficiente vy
desvalorizado.

En funcién de lo expuesto:

I. Presentaremos una propuesta de clasificacién y caracterizacion de
los diferentes textos de circulacidén social con los que se trabaja en
la escuela;

IT. mencionaremos ciertos aspectos esenciales vinculados con la
realizacién de proyectos didacticos de produccion de textos
completos, incluidos en situaciones comunicativas especificas, con
destinatarios reales, que articulan nociones de linglistica textual y
gramatica oracional;

ITI. expondremos el desarrollo de un proyecto de este tipo.

I) Seleccion y clasificacion de textos

La clasificacién de textos que propondré a continuacién fue publicada en un
libro de reciente aparicion que escribimos con Maria Elena Rodriguez (Kaufman
y Rodriguez, 1993). En realidad, dicho libro fue el resultado de una tarea
encarada interdisciplinariamente: Maria Elena aportd los datos linglisticos y
me correspondid a mi incluir los elementos didacticos, pero todo el material



fue puesto a prueba en una mini-investigacion realizada con todos los
docentes del Colegio Los Pinitos, de El Palomar, provincia de Buenos Aires.

En realidad, esta propuesta tuvo su origen en la confusién que
provocaban las distintas (y, en muchos casos discrepantes) clasificaciones y
caracterizaciones de textos que manejaban los docentes, quienes consideraban
que existian textos apelativos o informativos o narrativos o argumentativos...
pero: una noticia periodistica, éno es informativa y narrativa?; un aviso
publicitario, éno puede ser apelativo y argumentativo?

En funcidn de este tipo de dificultades encaramos la tarea de
seleccionar aquellos textos de circulacién social que la escuela no debe
soslayar. Como sefiala Ana Teberosky: “Si no trabajamos con una variedad de
textos y de operaciones cuando los nifios son pequefios, luego en los cursos
superiores o en el bachillerato suele ocurrir que los alumnos no han tenido la
oportunidad de especificar o manipular la organizacién discursiva interna de
los textos que han aprendido y se les presentan los nuevos textos como
productos terminados, con una estructura discursiva demasiado sofisticada,
elaborada y, por lo tanto, enajenada como para que ellos puedan
comprenderlos, reproducirlos o relacionarlos. Esto es lo que Paulo Freire
reclamaba para el pueblo: que recupere su voz alienada también en la
escritura” (Teberosky, 1992).

Los textos seleccionados fueron los siguientes:

a) Textos de informacion cientifica: Monografia - Biografia -
Relato historico - Definicion - Nota de Enciclopedia - Informe
de Experimento.

b) Textos literarios: Cuento - Novela - Obra de teatro - Poema.

c) Textos periodisticos: Noticia - Articulo de opinién -
Reportaje - Entrevista.

d) Textos instruccionales: Receta- Instructivo.

e) Textos epistolares: Carta - Solicitud.

f) Textos publicitarlos: Aviso - Afiche - Folleto.

g) Textos humoristicos: Historieta.

Deciamos en el libro: “Nuestra intenciéon no fue modificar
designaciones sino simplemente seleccionar textos con sus respectivas
variedades para trabajar con ellos.” La busqueda de criterios de clasificacion
constituyd una ardua tarea y, después de revisar diversos trabajos de
linglistica textual (Bernardez, 1987; Van Dijk, 1983), Maria Elena Rodriguez
me propuso una alternativa que resultdé muy clara cuando la probamos con los
docentes, ya que les permitia comprender ciertos aspectos compartidos por
diversos textos para acceder, posteriormente, a las peculiaridades de cada
uno.



El criterio clasificatorio en cuestion, surgio asi del cruce de dos
criterios: las funciones del lenguaje y las tramas que predominan en la
construccion de los textos.

Todos los textos tienen multiples intencionalidades: pueden buscar
informar, convencer, sugerir, entretener, etc. En correspondencia con estas
intenciones, podemos agrupar los textos teniendo en cuenta la funcion
predominante. De las que menciona Roman Jakobson (1984), hemos tomado
las que consideramos pertinentes para nuestro trabajo pedagdgico con textos
escritos: Informativa, literaria, apelativa y expresiva.

Esta clasificacidon que toma en cuenta exclusivamente la funcién que
predomina resultaba insuficiente, ya que no nos permitia distinguir diferentes
variedades dentro de los textos informativos, literarios, apelativos o
expresivos. Por otra parte, ademas de resultar excesivamente simplificadora,
no era operativa para trabajar los textos en el marco de una ensefianza de la
lengua tendiente a mejorar la competencia comunicativa.

Por esta razén se tomd en consideracion el segundo criterio,
consistente en las maneras en que se organizan los contenidos de los textos,
es decir, los diversos modos de estructurar los distintos recursos de la
lengua para vehiculizar las funciones del lenguaje. A los fines
exclusivos de este trabajo, hemos acordado denominar “trama” dichas
configuraciones.

Estas maneras de tejer los contenidos de los textos, estas tramas son:
la narrativa, la argumentativa, la descriptiva y la conversacional. En el
primer caso, se trata de textos que presentan hechos o acciones en una
secuencia temporal y causal; los textos con predominio de trama
argumentativa comentan, explican, demuestran o confrontan ideas; el
predominio de la trama descriptiva nos conduce a textos que caracterizan
objetos, personas o procesos a través de la seleccidn de sus rasgos distintivos
y, por ultimo, en la trama conversacional aparece, en estilo directo, la
interaccion linglistica que se establece entre los distintos participantes de una
situacion comunicativa.

A partir del cruce de trama y funcion, pudimos elaborar un cuadro de
doble entrada en el que ubicamos los textos.

Antes de transcribir el cuadro, quiero aclarar una vez mas que los
textos han sido ubicados de acuerdo con la funcion y trama que predominan
en las formas habituales que suelen adoptar en nuestra sociedad. El lector
podrd advertir que algunos textos aparecen en varios casilleros (por ejemplo,
el aviso aparece con la posibilidad de las cuatro tramas) y, seguramente, hay
textos que podrian aparecer en mas casilleros de los que nosotras hemos
consignado (puede haber cartas literarias, ya que hay novelas montadas sobre
textos epistolares).

En suma: el cuadro no es exhaustivo. La intencion fue simplemente
brindar un marco organizador que permitiera al docente comprender mejor los
textos que trabajara con sus alumnos. A partir de esta informaciéon general,



podra acceder a las caracteristicas especificas de cada tipo de texto, tanto
macro y/o superestructurales estudiadas por la gramatica textual, como a
elementos locales o microestructurales, descriptos por la gramatica oracional,
como asi también a los aspectos vinculados con los implicitos o las
determinaciones de los actos de habla, estudiados por la pragmatica. En
nuestro trabajo con Rodriguez, tomamos en consideracién solamente los
elementos macro, super y microestructurales constitutivos de los textos,
dejando el resto para trabajos futuros.

Cuadro de clasificacién de textos
Funclin
Trama Informativa Literaria Apelativa
Descriptiva Definicion Pocma Aviso
Nota de en- Fuolleto
ciclopedia. Afiche
Informe de Receta
experimentos Instructivo
Argumentativa Art, de Aviso
opinion Folleto
Monografia Carta
Sollcitud
Narrativa Noticia Cuento
Blografia Novela
Relaio histdrico Poema
Carta Historiela
Conversaclonal Reportaje Obra de Aviso
Entrevista teatro

I1) Hacia una pedagogia de proyectos didacticos

Hace tiempo que muchos de nosotros estamos involucrados en una pedagogia
de proyectos que consideramos altamente beneficiosa para aprender a leer y
escribir textos.

Notas esenciales de los proyectos

“Un proyecto es una macrosituacion de ensefianza en el transcurso de la cual
el docente organiza y plantea las situaciones de clase que permitiran a los
nifos aproximarse a un tipo textual para apropiarse de sus caracteristicas
constitutivas (...) Se trata de una serie de situaciones unificadas por una
finalidad conocida y compartida por todo el grupo (...) El proyecto es un
proceso de elaboracion colectivo de los nifilos con su docente. Su sentido es el
de un compromiso constante por construir certezas compartidas y por discutir
las incertezas que permitirdn a todos comprender el texto y comprenderse
mejor entre pares para realizar la tarea.” (Castedo, 1994)

No voy a abundar aqui en detalles que ya han sido suficientemente
divulgados. (Kaufman y Rodriguez 1993; Kaufman, Castedo, Teruggi, Molinari,
1989; Jolibert 1988.)

Me limitaré a puntualizar algunos aspectos de los proyectos de
produccién de textos que se estan llevando a cabo en muchas escuelas de
nuestro pais. (Ver desarrollo pormenorizado en Castedo. 1994.)

> Los textos que se encaran estan incluidos en una situacién
comunicativa precisa, con destinatarios reales.



» Se intenta planificar proyectos que incluyan diferentes tipos de
discurso escrito, tratando de cubrir, asimismo, la mayor cantidad
posible de distintos tipos de texto.

> En todos los casos habra situaciones de contacto y exploracién de
modelos textuales.

» Los proyectos deben incluir situaciones que permitan sucesivas
aproximaciones a los diferentes contenidos linglisticos
involucrados.

> Se intentara que los nifos expliciten sus ideas y puedan
confrontarlas con las de sus compafieros y con los modelos
textuales.

> Las diferentes situaciones incluidas en los proyectos deben tender
a culminar en sistematizaciones colectivas de los conocimientos.

» El tiempo de las reescrituras y revisiones de los textos debe ser
revalorizado como un tiempo crucial y definitorio del aprendizaje,
imprescindible para lograr una verdadera “transformacion del
conocimiento” (Scardamalia y Bereiter, 1992).

El tiempo de las reescrituras

Quisiera desarrollar un poco mas el Ultimo punto del paragrafo anterior, ya
que me parece un tema poco y mal abordado hasta el presente en nuestro
pais.

Comentaré dos modelos de produccidon de textos, formulados por
Scardamalia y Bereiter a fin de hacer algunas precisiones sobre las
reescrituras, revisiones y correcciones.

Scardamalia y Bereiter exponen dos modelos de procesos de
composicion, “decir el conocimiento” y “transformar el conocimiento”,
el primero de los cuales explicaria los procesos de la composicion
denominada “inmadura” mientras que el segundo daria cuenta de los
procesos utilizados por los escritores "maduros”.

a) El primer modelo sugiere que la gestacién del texto es la siguiente:
a partir de una representacidén sobre lo que debe escribir, el escritor localiza
los identificadores del tépico y del género (es decir: del tema y del tipo de
texto que se le pide que redacte). Estos identificadores sirven como pistas
para buscar en la memoria y ponen en marcha, automaticamente, conceptos
asociados. Surge asi la primera frase del texto. “Una vez que se ha producido
algo de texto (ya sea mentalmente o por escrito) éste sirve como fuente
adicional de identificadores de tdpico y de género. Estos identificadores
adicionales no sélo ayudan a la recuperacién de contenidos sino que aumentan
la tendencia hacia la coherencia, ya que el préximo item que se recuperara se
vera influenciado por los items previamente recuperados.” (Scardamalia vy
Bereiter, op.cit.)

Los autores sefalan que este proceso pensar-decir (0
pensar-escribir), puede continuar hasta que se acabe la hoja o las ideas que
vienen a la memoria.



Si nos detenemos un instante aqui, podremos advertir claramente que
el conocimiento adecuado de los distintos tipos de texto (evocados como
“género” por estos autores) seria una condicidn necesaria pero no suficiente
para producir buenos textos. No me estoy refiriendo a textos meramente
aceptables, ya que, como hemos visto, es posible producir textos aceptables
cinéndose solamente a las restricciones del género y/o del contenido. Me
refiero a lo que Liliana Tolchinsky denomina un “texto de calidad” cuando, al
comentar estos trabajos de Scardamalia y Bereiter, sefala: “Un texto de
calidad resulta no sélo de la posibilidad de transgredir las restricciones del
género, sino de un proceso de transformacion del propio conocimiento”
(Tolchinsky, 1993).

Quisiera comentar que la trasgresidn creativa es la que surge del
conocimiento. El que no respeta las reglas por desconocimiento no las
transgrede, no las infringe: simplemente no las cumple porque las ignora. Y el
resultado de la ignorancia nunca desemboca en una obra de calidad.

b) El segundo modelo de produccion de textos contiene al anterior -
“decir el conocimiento”- como un subproceso. A diferencia de éste, que sdélo
consideraba el interjuego entre género y contenido, el modelo “transformar el
conocimiento” incluye una interaccidén entre ese espacio y el de la retorica. La
transformacién del conocimiento se produce dentro del espacio del contenido
pero, para que ésta se realice debe haber una interaccion entre el espacio del
contenido y el espacio retérico. No debemos olvidar que es este ultimo espacio
el que incluye al lector y a sus posibles reacciones frente al texto. El espacio
retérico obliga al escritor a decidir como organizar el contenido de su
producciéon tomando en consideracion a una audiencia.

Los autores que proponen estos dos modelos para comprender los
textos de escritores inmaduros y compararlos con los de escritores expertos
sefalan que:

a) Con relacion a la coherencia topica: Los textos generados
por el modelo “decir el conocimiento” tienden a cefiirse a sus topicos
mas simples, pero no logran encadenar las ideas vinculadas con ellos,
a relacionar dichos tépicos.

b) Con relacion a la forma: Este modelo predice que los textos
resultantes pueden ajustarse a los requisitos estructurales de los
géneros literarios pero no alcanzaran totalmente sus objetivos.

c) Con relacion al lector: Flower (1979) diagnostico Ila
escritura tipicamente principiante como una “prosa basada en el
escritor”. Es decir, se trata de una prosa que refleja el curso del
pensamiento del escritor en vez de adaptarse al curso del pensamiento
y necesidades del lector.

Podemos advertir, a partir de las precisiones mencionadas
anteriormente, que el incluir al lector en el proceso de construccién de los
textos conlleva naturalmente la necesidad de releer y revisar constantemente
la produccion escrita a fin de ir afinando la punteria en direccién a su eficacia.



En nuestra experiencia de proyectos, el hecho de que los textos que los
ninos deben producir correspondan a situaciones comunicativas concretas con
destinatarios reales nos permitié incluir en la escena al lector y, por ende, el
espacio retorico. De todas maneras, cuando el tiempo de las revisiones y
reescrituras se torna prolongado, suele aparecer cierta intolerancia y sensacion
de desagrado.

En ese sentido, me gustaria incluir una reflexion que se relaciona con
la representacion que muchos docentes y vastos sectores de la sociedad tienen
de la correccidn.

La escuela tradicional, de corte conductista y verbalista, ha intentado
convencernos (y en muchos casos lo ha logrado) de lo siguiente: si el que
ensefia explica bien y el que aprende (o debe aprender) estd maduro y atento,
la tarea debe salir impecable o, a lo sumo, con pocos errores. De esta manera
el maestro explica, los nifios atienden y luego escriben. Una vez. Luego el
docente corrige. Si no encuentra fallas, ambos estan satisfechos. Si aparecen
pocos errores, la situacidn es subsanada rdpidamente. Pero si el texto
presenta demasiadas dificultades y debe ser reescrito, algo huele mal en
Dinamarca...

Una buena situacion pedagdgica es aquella que plantea un problema,
es decir que los nifios dispondran de algunos recursos y estrategias para
resolverla y careceran de otros que deberan construir en el proceso de
resolucion.

Por otra parte, écuantas veces corrigen y reescriben sus textos los
grandes escritores? ¢Es éste un tiempo perdido? Jorge Luis Borges, nuestro
genial escritor, aseveraba que la Unica alternativa posible para dejar de
corregir los textos era publicarlos. Es decir: que hasta que no se entrega a la
editorial, la obra es revisada y corregida innumerable cantidad de veces.

Lo interesante de este punto se relaciona no sélo con el
perfeccionamiento de la obra sino con lo que sucede con el que la escribe. El
modelo “transformar el conocimiento” alude a los procesos del escritor y
Scardamalia y Bereiter mencionan que numerosos autores experimentados
aseguran que su comprension de lo que estan intentando escribir, crece y
cambia durante el proceso de composicion.

Considero de fundamental importancia reconceptualizar el
tiempo de las revisiones, correcciones y reescrituras a fin de que
nuestros alumnos no sélo produzcan buenos textos sino que puedan,
también, transformar su conocimiento.

Estas correcciones se realizan habitualmente como intercorrecciones,
entre los propios nifios. El docente pone a consideracién de la clase un texto
para ver como pueden mejorarlo entre todos, o bien los trabajos son
intercambiados para su correccion (individualmente o por equipos). En todos
los casos se trata de revisiones en las que las modificaciones propuestas por
los “correctores” deben ser fundamentadas. Esto obliga al corrector a
reflexionar sobre diversos aspectos de los textos, reflexiones que,



frecuentemente, contribuyen a incrementar sus aptitudes en la produccion de
textos.

La gramatica oracional y los textos

Agregaré un breve comentario sobre cémo encaramos, en nuestros proyectos,
ciertas cuestiones vinculadas con la gramatica oracional. En gran cantidad de
escuelas de nuestro pais, el contenido de Lengua de grados medios y
superiores suele consistir mayoritariamente en reglas ortograficas, analisis de
oraciones y clases de palabras. Se sumerge a los nifios en un bafo de
discursos inconexos plagado de sujetos-predicados-sustantivos-verbos-
adjetivos-agudas-graveses-esdrujulas... sin que ninguno de los participantes
del hecho educativo sepa si eso sirve para algo, ademas de ser necesario para
saber gramatica. Lo que muchos cuestionan es si debemos formar nifos
gramaticos o personas que sepan leer y escribir. Argumentando que estas
reflexiones metalinglisticas no contribuian a mejorar las habilidades lectoras ni
las posibilidades escritoras de los alumnos, algunos docentes propusieron
abandonar la ensefianza de las nociones de gramatica oracional en la escuela
primaria.

En trabajos anteriores (Kaufman, Rodriguez, op cit: Kaufman, 1993)
expresamos nuestra posicion al respecto. La reiteraré brevemente. Considero
que, en efecto, la ensefianza de nociones de gramatica oracional desarticulada
de los textos no constituye una contribucion feliz para la formacion de buenos
lectores ni incide positivamente en que los nifios escriban mejor. Esto no
significa que crea que no deban trabajarse estos aspectos con los alumnos.

El planteo que me parece mas acertado es el siguiente: si las oraciones
son sub-unidades de los textos (elementos microestructurales constitutivos de
esas unidades mayores), épor qué ignorar sus caracteristicas? Cuando
realizamos con Maria Elena Rodriguez la caracterizacion linglistica de los
textos seleccionados que consideramos debian abordarse en la escuela
primaria, expusimos sus rasgos distintivos. Y aclaramos que estos rasgos
correspondian tanto a aspectos macro y/o superestructurales, estudiados por
la gramatica textual, como a elementos microestructurales o locales,
descriptos por la gramatica oracional. Y agregabamos: “La seleccién de unos y
otros obedece a la intenciéon de poner de manifiesto las relaciones existentes
entre ellos en tanto elementos constitutivos del texto”.

Me interesaria sefalar algunos ejemplos que pueden aclarar nuestra
posicion.

Por un lado, hay estrategias que garantizan la cohesion de cualquier
tipo de texto. Muchas veces hemos escuchado en las clases opiniones de los
niNos acerca de escritos realizados por sus compafieros (“repetir tanto queda
mal”, “asi no se entiende”, “quedaria mejor si le pusiéramos dos puntos”, “no
se sabe quién estad hablando”, etc.) que sugieren directamente la aplicacion de
alguna de dichas estrategias. La sustitucion lexical (uso de sindnimos), la
pronominalizacion (uso de pronombres), la elipsis (o supresion; un caso
tipico de elipsis seria, en castellano, el sujeto tacito o desinencial), son



estrategias que ningun docente dudaria en sugerir a sus alumnos para la
elaboracion de sus textos. éDdénde estaria, entonces, la diferencia con nuestra
propuesta? Si se trata de no poner nombres a las cosas, es decir, de no
designar a los pronombres, pronombres o al sujeto, sujeto, creo que se
trataria de una cuestidon secundaria, que no ameritaria una discusion. No veo
ninguna razén para que un nino de grados medios o superiores no pueda
designar a los elementos constitutivos de los textos por sus nombres.

Cuando estas nociones son ensefiadas y ejercitadas con oraciones que
no forman parte de los textos, la situacion varia sustantivamente.

En un articulo anterior comenté el siguiente ejemplo. En una clase de
40 grado estaban corrigiendo entre todos un cuento escrito por un compafero.
En determinado momento sugirieron suprimir un sujeto “para no repetir tanto”
La maestra aceptd la propuesta y les comentd que esto se llamaba “sujeto
tacito” y que la idea que habian tenido era excelente para que el texto quedara
mejor. Un nifio comentd: “iAh! El sujeto tacito es ése que no esta pero uno
sabe cudl es, éno? Lo sabés porque esta dicho en alguna parte del cuento.”

Esta alternativa implicd, por un lado, que los chicos conocieran la
denominacidn correcta (que constituye un dato de gramatica oracional) pero, a
la vez, fue fuente de aprendizaje de un mecanismo adecuado de cohesién
textual.

Situaciones como ésta difieren sensiblemente de las clases de
gramatica a que fuimos sometidos cuando éramos chicos, en las que debiamos
sefialar, en una oracién aislada, el predicado y, cuando el sujeto no estaba
expreso, poner “sujeto tacito: ellos” si el verbo era comieron. Esto no
implicaba ningun aprendizaje que nos ayudara a construir (o entender) mejor
un texto, ya que nuestra competencia linguistica dictaba automaticamente la
respuesta y el tema terminaba alli.

Ademas de los mecanismos de cohesidon que rigen cualquier tipo de
texto, hay construcciones oracionales que suelen formar parte de ciertos
textos con mayor pertinencia que de otros. Por ejemplo, los textos
argumentativos demandan el uso de oraciones complejas, con subordinaciones
y conectores causales: los textos narrativos necesariamente van a incluir
conectores temporales, las formas impersonales y la voz pasiva aparecen
frecuentemente en las noticias periodisticas; etcétera. Creemos que dichas
nociones deben ser tratadas cuando se encare la produccidon de los textos
correspondientes, incluidas en dicho tratamiento. Sélo desde esta perspectiva
estas informaciones serviran para formar mejores lectores y escritores.



II1) Desarrollo de un proyecto de produccion de un texto literario

El proyecto que voy a comentar se desarrollé el afio pasado en dos séptimos
grados del Colegio Los Pinitos y fue coordinado por su maestro de Lengua,
Marcelo Rigl.

La propuesta que el docente planteé a sus alumnos consistia en
realizar un libro de cuentos para regalar a los companferitos de primer grado.
En realidad era un regalo cargado del simbolismo de la despedida: los que
egresaban obsequiaban una obra hecha por ellos a los que estaban iniciando
su escolaridad.

Pero no se trataba de un libro comun. La idea era escribir grupalmente
ocho cuentos (cada grado se dividiria en cuatro equipos) que se dividirian en
siete partes separables y coordinables entre si, de modo que la cantidad de
cuentos resultantes se multiplicaria enormemente por las distintas
combinatorias posibles.

Para decirlo mas graficamente: cada cuento debia ser muy breve (no
mas de una pagina) y separable en siete secuencias. Las paginas (de
cartulina) se cortarian en siete partes, de tal manera que pudiera leerse la
primera de un cuento, la segunda de otro, la tercera del primero o de un tercer
cuento, la cuarta parte de cualquier otro, etc., y los resultados fueran, en
todos los casos, cuentos cohesivos y coherentes.

Al planificar el proyecto el docente previé que éste iba a insumir tres
semanas de clase. (Ver planillas de planificacion en el Anexo). La realizacion
efectiva demandoé un mes y medio de escrituras y reescrituras de los cuentos y
otro mes dedicado a la ilustracion, diagramacién y “edicion”.

La planificacién de los proyectos debe ser flexible, con grados de
libertad: en muchos casos (como el que nos ocupa) sera modificada y
enriquecida al ser concretada, pero siempre opera como un organizador previo
de la tarea y como un hilo conductor durante su ejecucion.

Los alumnos de Marcelo aceptaron la propuesta con gran entusiasmo.
El primer paso estaba dado. Intercambiaron ideas acerca de qué
caracteristicas debian reunir los cuentos para que les resultasen interesantes a
los chiquitos de seis afios. El maestro propuso que llevaran a clase libros para
nifos de esa edad y asi podrian analizar sus caracteristicas. Los chicos
agregaron sugerencias mas “sabrosas” (el calificativo fue empleado por el
docente): {Por qué no preguntarles a los interesados qué les gusta leer, cudles
temas les resultan mas atractivos, qué personajes prefieren, etc.?

Después de revisar suficiente cantidad de cuentos para nifios y
consultar a los alumnos de primer grado sacaron las primeras conclusiones:
acordaron que entre los personajes debia haber animales personificados: uno
de los cuentos tenia que ser protagonizado por un dinosaurio; debia haber
personajes malos que no ganasen nunca; la letra favorita era imprenta



mayuscula, habia que utilizar palabras sencillas, de rapida comprensién pero a
la vez atrayentes...

Con estas decisiones tomadas, cada grupo realizd la primera escritura
del cuento. Los leyeron al resto de la clase, procedieron a efectuar las
correcciones que consideraron convenientes y reescribieron los textos.

Entonces afrontaron un nuevo conflicto que fue anticipado por una
alumna: “Si... Pero asi no vamos a conseguir lo que queremos. Tenemos que
ver qué condiciones tiene que tener cada parte para que quede bien con el
resto.”

Toda la clase aceptd la sugerencia y elaboraron colectivamente la
primera versiéon de las “condiciones” que debian cumplir las siete partes de los
cuentos:

L __ Condiciones para los cuentos ——

Presentacion del personaje en Oracién en 3a. persona del singular,

tiempo o lugar.

Que se encuentre con otro Oraclon con sujeto tacito en 3a. perso-

personaje. na del singular.

Que decidan hacer algo juntos. Qracién con sujeto ticito en 3a. perso-
na del plural.

Que se presente un personaje Oracién con sujeto en 3a. persona del

malvado. singular,

Que los protagonistas iniciales hagan Sujeto tacito en 3a. persona del plural.
algo para salvarse.

Comlenzo de solucion del problema (No hubo especificacion)

Final de resolucién., (No hubo especificacidn)

En funcidon de las indicaciones del cuadro, los grupos rescribieron sus
cuentos, hecho lo cual cada grado procedié a copiar los cuatro textos en papel
afiche para poder ensayar entre todos las distintas combinaciones posibles.
Como encontraron dificultades e incongruencias, decidieron que el cuadro era
insuficiente y que debian modificar ciertos requisitos y completar otros.

Después de largas e interesantes discusiones, la segunda versién de
las “condiciones” quedd redactada de la siguiente manera:



Condiciones para los cuentos _

Presentacion del personaje en tiempo Oracion en 3a. persona del singular.
o lugar,
Que se encuentre con olro personaje, Oraclon con sujeto ticito en 3a.

persona del singular, sin hacer
alusién al lugar anterior.

Que decidan hacer algo juntos. Oracian con sujelo tacito en 3a.
persona del plural. No usar pronombres
o palabras que bagan alusién al
género de los personajes anteriores,

Que se presente algin personaje Oracién con sujeto en 3a. persona.
malvado o que provoque conflictos.

Que los personajes iniclales hagan algo Oracion con sujeto ticito en Ja.

por salvarse, persona del plural.

Solucién del problema. Con acclones amplias y sin alusién a
lo anterior.

Rima final. [Sin especificaciin)

Todo lo que aparece en letra negrita corresponde a las modificaciones
efectuadas:

> En la segunda parte surgieron problemas en relacion al lugar
en que se desarrollaban las acciones, ya que un cuento se desarrollaba
en un “barrial de La Pampa”, otro en un bosque lejano, otro en el
fondo del mar, otro en un pueblo muy tranquilo... A raiz de las
diferentes localizaciones, se decidié que era conveniente no mencionar
este dato en esta parte.

> En la tercera parte se evidenciaban incongruencias cuando
aparecian pronombres o adjetivos que hacian alusion al sexo de los
personajes anteriores, razon por la cual incluyeron esa advertencia.

> En la cuarta parte decidieron que podia ser un personaje
malvado o mas de uno y que no era necesario que fuera malvado: con
que molestase un poco era suficiente...

> Partir la solucién en dos partes complicaba demasiado la
situacion, razén por la cual resolvieron concentrar la resolucién en la
sexta parte.

> El final rimado fue sugerido por una alumna y rapidamente
aceptado por todos los compafieros. Uno de ellos afirmé que “el final
en verso les va a gustar seguro a los chiquitos y los va a acercar mas a
los textos”.

A partir de esta segunda versién de las “condiciones”, cada equipo
reescribio nuevamente su cuento y lo leyé a los demds grupos para recabar
opiniones sobre la calidad de los mismos y recibir sugerencias para mejorarlos.

Una vez comentados los cuentos por separado, fue necesario volver a
volcarlos en papel afiche para jugar y juzgar las combinaciones. (En el Anexo
se transcriben dos de los ocho cuentos y se incluye el cuento resultante de una
de las combinaciones posibles de varios de ellos.)

Votaron el titulo del libro: “Sopa de Cuentos”, redactaron
colectivamente la dedicatoria que apareceria en la primera pagina del volumen
y, recién entonces, pasaron en limpio los cuentos, los ilustraron, los



fotocopiaron, los recortaron y pegaron en las hojas de cartulina y los
mandaron a anillar.

A esta altura, tal vez el lector esté fatigado después de leer las
multiples tareas realizadas por estos nifios. El hecho remarcable consiste en
que los autores no experimentaron cansancio. El entusiasmo se mantuvo del
principio al final del proyecto, realimentado permanentemente por la ilusién y
la expectativa de ver las caritas de los destinatarios al recibir cada uno su
libro. Tal como comentd el maestro: “Sé que cuando los cuentos lleguen como
regalo a los nenes de primer grado seran un éxito, como todo lo que esta
hecho con ganas, afecto y responsabilidad”.

El hecho de que “fueran un éxito” no consiste en que resultaran
verdaderas obras de arte. Mas importante que el valor literario de los
productos fue el trabajo de los autores: la descentracion efectuada para
ponerse certeramente en el lugar del lector: la exploracion inteligente de
cuentos infantiles; los sutiles trabajos de reflexion textual y oracional
tendientes a lograr coherencia y cohesiéon en una situacion de desafio mucho
mayor que la demandada por la escritura de un cuento aislado (sujetos tacitos,
pronombres, adjetivos, concordancia verbal, etc., que debian articularse con
demandas referentes al contenido y al tipo de texto); redaccién de férmulas de
final rimadas; preocupacién por aspectos formales, tales como el tipo de letra
conveniente, la diagramacion clara y la ilustracidn atractiva...

Considerando que se trata de niflas y muchachitos de doce afios,
creemos que no es poca cosa.

Quisiera terminar esta conferencia con un acto de justicia: dando la
palabra a los participantes de este proyecto. Para ello, transcribiré Ia
dedicatoria que aparece al comienzo del libro y el final del comentario que
Marcelo Rigl, el maestro de Lengua, escribid en la contratapa bajo el titulo:
“Para los grandes que lean este libro”. El texto de la dedicatoria es el
siguiente:
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Para nuestro companerito
de primer grado

<Pensaste alguna vez en la posibilidad de
que caperucitaroja ayudara alos tres chan-
chitos? ;0 en que cenlcienta se casara con
Peter Pan?

Bueno, pensando en lo divertido que es
armar un cuento loco, quisimos prepararte
este juego, escriblendo 8 cuentitos que
tienen la posibilidad de ser leidos por sepa-
rado o t fi en hos cuentos
mis sl girds cada parte por separado bus-
cando la historia que més te guste,

No fue facil escribirlos, pero creemos
que es muy divertido leerlos. Por eso espe-
ramos que disfrutes de estos cuentos locos
tanto como nosotros disfrutamos al hacer-
los,

10Jald te gusten mucho!

Tus compafieros de 7o. grado
¥ Marcelo

Elfinal del texto de Marcelo --obviamente
dedicado a los padres de los alumnos-- dice
asi:

“"Como apreclaclén personal al ver el
producto terminado y al haber compartido
con los chicos el esfuerzo del proceso, me
quedasolamente destacar la rica experien-
cla y mi gran satisfaceién al haberlos visto
utilizar con ganas ¥ naturalidad sus cono-
cimientos, el lenguaje y los textos para lo
que han sido concebldos; para transmitir
ideas, suefios, ganas, emociones o simple-
mente para hacer volar la imaginacién."”




ANEXO

1. PLAN GENERAL:

Tema del proyecio:

Elaboracidn de un libro de cuenlos para los companeritos de primer grado,

Grado: 7" "A" v "B"
Duracién aproximada: 3 scimanas,

Fecha de iniciacién: 10/8/93

Materiales que se emplearin:

Hojas y material para escribir; libros de cuentos infantiles (para los mis chiquilos);
méigquina de escribir; afiches y fibrones: elementos para dibujar y pintar; cartulina;

pegamento y Lijeras.

Etapas propuestas:

1. Planteo del proyecto. Les propondré
preparar un regalo parm los chigui-
tos de primer grado: un libro con
ocho cuentos (eada grado preparara
cuatro lextos, en equipos). Estos
cuentos tendrin la caracteristica de
dividirse en siete secuenclas gue
deben ser combinables entre los dis-
tintos relatos a fin de que se pueda
Jugar a armar diferentes historias.
Escucharemos propucsias y con-
trapropuestas. Discusién sobre lo
que saben ¥ 1o que necesilarian sa-
ber para encarar la tarea.

2. Lectura de cuentos infantiles. Andli-
sis de estructuras, temdticas, perso-
najes, conflictos, desenlaces y ca-
racteristicas materiales externas.

4. Consultas a chicos de la misma
edad que los destinatarios sobre in-
tereses y gustos en lo que respecta
a cuentos,

4, Divislon de cadn séptimo grado en
cualro grupos de trabajo.

5. Primera escritura de los cuentos.

6. Lectura de cada cuento al resto del
grado para observar I repercusion y re-
cibir aportes, criticas y analksar resul-
tados, Inlercunbio paracorrecciones.

7. Reescritura de los cuentos,

B. Escritura de cada cuento en el plza-
rrin dividiendao las siete secuenclas,

9, Lecturavertical, horizontaly diagonal
para evaluar sl se logra el efecto de
combinacion deseable,

10. Realizacion de arreglos y cambios
necesarios si no se logra dicho efecto,

11. Copia a maguina de cada cuenio.

12. Nustraciéon de cada secuencia.

13. Fotocopiado del material y coloreado
de ilustraciones.

14. Anmado de los libritos sobre hojas de
cartulina.

15. Elaboracidn de la dedicatoria por
parte de los chicos [escritura colec-
tiva). Quedard ami cargo preparar la
Justificacién tedrica del trabajo para
la contratapa.

1E. Finalizacidén de los libros, anillado

de los mismos y entrega a sus desti-
natarios.




2. Texto: Cuentos infantiles combinables

SITUACION COMUNICATIVA:

¥ Lector: Alumnos de primer grado.
¥ Autor: Alumnos de 7* grado, organizados en equipos de cinco o scis compasieros.,
¥ Objetivo: a) Hacer un regalo para los chicos de primer grado.
b) Lograr ocho cuentos con siete secuencias combinables
que atraigan y entrelengan a los pequenos.

CARACTERIZACION DEL TEXTO:
¥ Titulo / tema: Libre.

¥ Rasgos caracteristicos:

Como todo texto literario, apunta a dar impresidon de bellezay
a fomentar Ia fantasia y la creatividad. Es un relalo en prosa de
hechos ficticios que tiene un momento inlclal de equilibrio, un
conflicto que desencadena una Intriga ¥ una resolucidn con el
retomno a un equilibrio. Se establecen personajes en un Uempo
v lugar determinado.

Su trama es predominantemente narraliva, aungue suelen
aparecer descripclones vy didlogos, El tlempo verbal es el
pretérito, excepto en los didlogos o Intervenciones,

TEMAS DE REFLEXION METALINGUISTICA:
(Linguistica textual / Gram#&tica oraclonal / Ortografia / Puntuacidn)

Lingufstica textual:

Superestructura de Jos cuentos. Estraleglas de cohesidn,
especialmente elipsis, pronominalizacion, sustitucidn lexical y
concclores temporales. Caracteristicas del lenguaje literario,

Gramética oraclonal:

Sujeto ticilo, Pronombres, sindnimos, conjunciones, preposi-
clones, adverbios y frases adverblales tempornles,

Ortografia ¥ puntuacion:

La ortografiay puntuacion se trabajard en los textos o partic de
las dificultades que surjan. Recordaremos las reglas corres-
pondientes y pondremos en jucgo estralegias para inferir lo que
sea posible.




CUENTO No. 1

HACE MUCHOS ANOS,
VIVIA EN LA TIERRA

UN DINOSAURIO QUE SE LLAMABA REX.,

UN DIA QUISO CONOCER EL BOSQUE,

CAMINANDO, CAMINANDO,

SE ENCONTRO CON SU AMIGO,
EL DINOSAURIO MAC.

JUNTOS SE FUERON DE PASEO.

MIENTRAS CAMINABAN
Y JUGABAN,

SUCEDIO ALGO

MUY EXTRANO.

UNA INVASION DE ABEJAS
LOS AMENAZO

Y COMENZO

A ATACARLOS.

ASUSTADOS SE ESCAPARON
Y SE ESCONDIERON

EN UNA CUEVA.

DEBIAN HACER ALGO RAPIDO.

GRITARON Y GRITARON,
SUS AMIGOS LOS SALVARON
Y EL ENEMIGO

HUYO ASUSTADO.

TAN FELICES ESTABAN

PORQUE TODO HABIA SALIDO BIEN,
QUE JUGARON, CANTARON, SALTARON
Y PASEARON EN TREN.
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CUENTO No. 2

HABIA UNA VEZ,

UN RATONCITO QUE SE LLAMABA SEBA.
ERA MUY AMISTOSO

PERO UN POCO TRAVIESO.

UN DiA DE VERANO SALIO A PASEAR.

DESPUES DE MUCHO ANDAR

SE DETUVO A LA ORILLA DE UN LAGO
A TOMAR AGUA,

CUANDO SE ENCONTRO CON NINA,
LA ARDILLITA.

AL PASAR UN LARGO RATO

DE CHARLAS Y RISAS,

DECIDIERON IR A BUSCAR

NUECES Y FRUTAS A LOS ARBOLES.

SE SORPRENDIERON AL VER

QUE LAS HORMIGAS COLORADAS
SE LLEVABAN

TODOS LOS ALIMENTOS DEL LUGAR.

EL ENEMIGO, AL VER

A NUESTROS AMIGOS ENOJADOS,
DECIDIO ATACAR

SIN CUIDADO.

NUESTROS AMIGOS DECIDIERON
DETENER LA BATALLA

Y SOLUCIONAR EL FROBLEMA
CON PALABRAS.

COLORIN.., COLORADO...
ESTE CUENTO,
JTE HA GUSTADO?




EJEMPLO DE CUENTO COMBINADO

(CUENTO Ne. 1)

HACE MUCHOS ANOS

VIVIA EN LA TIERRA q
UN DINOSAURIO QUE SE LLAMABA REX.

UN DiA QUISO CONOCER EL BOSQUE.

(CUENTO No. 2)
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SE DETUVO A LA ORILLA DE UN LAGO &
A TOMAR AGUA, I ;
CUANDO SE ENCONTRO CON NINA, %

LA ARDILLITA.

ENTONCES SE LES OCURRIO IR A VER
LA ULTIMA CARRERA

DE CABALLITOS DE MAR,

PERO DE PRONTO SUCEDIO ALGO...

ESTABAN POR LLEGAR A LA PLAYA
CUANDO VIERON

(QUE UNOS GRANDES CANGREJOS
SE ACERCABAN,

AL DARSE CUENTA DE ELLO,

SALIERON CORRIENDO N
Y SE ESCONDIERON e i
EN LA CASA ABANDONADA. i i
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DESPUES DE UN RATO,

NO PUDIERON SER ATACADOS
Y EL ENEMIGO

HUYO CANSADO.

ESTA SOPA DE CUENTOS,

LA INVENTAMOS MUY CONTENTOS,
VOS LA ARMASTE SOLITO

COMO LO HARAN TUS AMIGUITOS.




