Una experiencia de revision de textos
0 como recuperar el tesoro de la cueva de Ali Baba

Maria Laura Galaburri®

Quiero compartir una experiencia de escritura que ha permitido a muchos
maestros plantearse distintos interrogantes en los cursos de capacitacién que he
dictado. Algunos de estos interrogantes estaban relacionados con la organizacion
de la situacion didactica; otros con el poder ver los problemas que presentan los
textos de los alumnos; algunos con la manera distinta de intervenir del maestro
cuando opta por un proceso didactico que lleve a sus alumnos del uso de la
escritura a la reflexion y de la reflexién a la blusqueda de regularidades; otros
con el tipo de relacién contractual que establece con sus alumnos; etc.

La experiencia ocurrid en el contexto de una investigacion®, durante la cual
trabajé con un grupo de docentes de la ciudad de Lujan, con los que
planificdbamos situaciones en forma conjunta, ellos las implementaban y luego
las evaludbamos. Mi finalidad era poder establecer como los marcos de
referencia construidos por esos maestros incidian en la practica desarrollada en
el aula y, a la vez, como los problemas que se presentaban durante la
implementacion, requerian del docente la reflexién sobre diferentes aspectos
didacticos, que en algunos casos los llevaban a reorganizar el marco de
referencia del que habian partido.

Pero... esto que voy a contar, ocurrié sin mi intervencidén, en esos espacios
que aprovechan los maestros para llevar a cabo lo que han aprendido y que,
evidentemente, demuestran que han entendido en qué consistia la innovaciéon en
una propuesta didactica.

Los alumnos de 2° grado de Mabel se habian propuesto participar de los
festejos del “Dia del Nino” y surgié la idea de armar obras de titeres para
ofrecerles a los alumnos de 1ler. grado.

Estas cosas que tienen los maestros de dejar que los alumnos tomen
decisiones es un arma de doble filo. éPor qué? Porque el docente tiene propdsitos
gue quiere cumplir a través de la enseifianza de determinados contenidos. No es
bueno que esperemos que los alumnos se den cuenta de cudles son esos
contenidos para que “surjan” propuestas relacionadas con ellos. Pareceria que se
sienten menos democraticos si no logran que de los alumnos "surja" lo que ellos,
por su funcién social, tienen que ensefiar. En el caso de Mabel se podria pensar
gue no es tan grave, ya que esta propuesta es una respuesta a los festejos del
“Dia del Nifno”, es decir, se trata de una actividad ocasional. De todos modos,
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hasta los contenidos de las actividades ocasionales necesitan ser tenidos en
cuenta. ¢Por qué? Porque abordarlos insume tiempo didactico, tiempo de
enseflanza. Y en la ensefianza, “el tiempo es oro”. Hay que tener bien en claro a
qué voy a destinar el tiempo que empleo en el aula.

Esto nos lleva a otro interrogante: équé es lo que uno puede concertar con
los alumnos?, équé decisiones son las que ellos tienen que tomar?

Los contenidos no se conciertan, son decisiones que le pertenecen al
docente. Si Mabel tomd la decisién de trabajar con sus alumnos el discurso
dialdgico que se realiza en las obras de teatro de titeres, no hay eleccidn posible
para ellos. La autonomia que van a desarrollar esta relacionada con otros
aspectos: qué obras leo entre las que la maestra me ofrece, qué decisiones voy a
tomar sobre la obra que voy a escribir...

Ahora bien, si a Mabel sélo le hubiera interesado que sus alumnos se
acercaran al discurso dialdgico de las obras de teatro en general y le diera lo
mismo empezar por la obra de titeres o las otras obras de teatro, entonces ahi si
corresponde que los alumnos elijan, que “surja” de ellos por déonde empezar. El
propdsito es que se aproximen a un tipo de discurso parecido al narrativo porque
en los dos se cuenta una historia, pero diferente, la historia se cuenta por medio
de los personajes, no a través de un narrador.

Es interesante que Mabel les proponga la escritura de un género que
comparte caracteristicas con los géneros que los chicos ya han escrito -los
cuentos, por ejemplo—- pero que es diferente porque apela a otros recursos. Esto
es un verdadero problema para los alumnos. Ellos disponen de conocimientos
que les permiten otorgar significado a la propuesta de Mabel (saben qué significa
contar una historia, saben de obras de teatro de titeres porque han asistido a
ellas), pero no disponen del conocimiento suficiente como para resolver el
problema que les presentara la escritura (co6mo se hace para contar por escrito la
historia a través de sus personajes).

Continuemos con lo que hizo Mabel en el aula. Luego de que la propuesta
fue aceptada, distribuye entre los grupos obras de titeres para que vean como
estan escritas y de qué tratan.

Este es otro problema que los docentes estédn aprendiendo a resolver. No
se puede pedir que escriban un texto si no han sido lectores de ese género
particular. Los alumnos leerdn en este caso, pero no desde el lugar del lector. Un
lector no lee para ver cdmo esta escrita la obra, al menos en un primer
momento. Nos podrian decir: ibueno! ipero los chicos han asistido a montones
de obras de titeres! Yo pregunto: ¢ées lo mismo asistir a la representacién de la
obra que leerla? No. Este es un caso en que oralidad y escritura estan muy
relacionados pero también muy diferenciados. El que representa la obra lee el
texto escrito, no improvisa. Pero no lee todo lo escrito, no lee en voz alta los
nombres de los personajes, las indicaciones de sus movimientos o la entonacidn
que debe dar a determinadas frases. Y ademas, esta el titere que con su
movimiento y con la voz que le prestan, convierte en un aqui y ahora el
momento de la enunciacion. Y los chicos, el publico, estan ahi para responder a
las demandas de sus preguntas.



Mabel les propone, luego, a cada grupo hacer los titeres. De esta manera
comenzaba la eleccién de los personajes. Una vez terminados, empiezan a
escribir las obras a representar.

Ya desde la confeccion de los titeres estan asistiendo al proceso de
escritura. Elegir, por ejemplo, a un policia, un verdulero y un conejo —como lo ha
hecho el grupo del que voy a hablar -, ya da pautas de la historia que se ha de
contar, ya da cuenta del juego de posibilidades con el que los personajes se van
a enfrentar.

Leamos la primera produccion de uno de los grupos (Figura 1).
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Si bien no escribieron un titulo, dejaron en claro que se trataba de una
“Obrita de titeres”, por si al lector le quedaba alguna duda (se ve que no
confiaban plenamente en su producto).

Diferenciaron dos partes: una para mencionar los personajes y los autores,
la otra para el cuerpo de la obra. Hasta ahi, la primera mirada podria indicar que
todo va bien. Pero... al comenzar a leer el texto encontramos “Habia una vez...”,
no comienzan asi las obras de teatro. Y si miramos bien, con esa mirada que
permite ver, como dice Kuhn (1971), encontramos que la historia la cuenta un
narrador, los verbos estan en pasado, hay conectores temporales como “Pero de
pronto...”, se han incorporado didlogos y en ellos si los tiempos verbales estan



en presente e incluyen imperativos... Son marcas que nos muestran la presencia
de un cuento.

Aqui tenemos la evidencia de que no basta haber asistido a obras de
titeres para poder escribir una. Ante el problema de cdmo contar la historia,
apelaron a los discursos y géneros conocidos, que ya han escrito: el narrativo y
el cuento.

Estos chicos nos muestran un buen dominio de los aspectos textuales del
lenguaje escrito. Incluso han sabido elegir recursos del sistema de la lengua para
ponerlos al servicio de la historia que buscan contar: “Pero de pronto, cuando
estaban acomodando la verduleria, se fijo que le faltaban zanahorias” o “Mird a
la izquierda, mird a la derecha. Habia un conejo”.

Hacen un buen manejo del sistema alfabético de escritura y se estan
enfrentando con otro problema, el de los aspectos ortograficos. Si bien no han
hecho uso de convenciones que los ayuden a ellos como lectores a representar la
obra de titeres, conocen los signos de puntuacién como el punto, el guién de
didlogo y las veces que los han utilizado fueron pertinentes.

Pero, tendriamos que ir mas alla y poder extender nuestra mirada para
ver cual es el problema fundamental que presenta este texto. El problema es
que no se adecua a la situacién comunicativa para la que fue creado. De ninguna
manera los chicos podran representar una obra de titeres con él.

Podriamos pensar qué ensenarles para que puedan mejorarlo. Por un lado
tendrian que saber un poco mas sobre los rasgos caracteristicos de la obra de
titeres y por el otro, qué signos de puntuacién se ponen al servicio de este
género. También podriamos aspirar a que arriben a regularidades en la ortografia
de las palabras, por ejemplo, verduleria aparece escrita con “b” y con “v”.

¢Qué hizo Mabel para que convirtieran estos contenidos en objeto de
reflexion? Simplemente les pidié que representaran la obra. Nada mas ni nada
menos. Cuando los chicos intentan representarla se dan cuenta de que soélo el
narrador interviene. A los titeres sélo les queda la posibilidad de moverse cuando
se los nombra.

Detengamonos en lo que hizo Mabel. No fue ella la que les dijo que el
texto no era una obra de titeres, sino la tarea. La tarea que se habian propuesto
fue la que les mostré que ese texto no era el adecuado. El docente se corre del
lugar que siempre ha ocupado como “el destinatario del texto”, como “el que lo
corrige”. Cuando esto ocurre esta reconociendo a los chicos la autoria del texto.
Reconocer en ellos la autoria del texto implica, para el maestro, respetar las
decisiones que toman sobre lo que escriben, y para los alumnos, asumir las
consecuencias de las decisiones que han tomado.

Bueno, aqui, las decisiones tomadas mostraban claramente sus
consecuencias. El texto, asi como estaba, no era una obra de titeres.

Mabel les propone volver a revisar los textos de autor para ver como ellos
resolvieron el problema de la escritura: como se cuenta la historia y como se
indica la intervencién de los personajes. Luego de esto producen una nueva



versidn. Pero... claro, a quién le gusta volver a escribir todo nuevamente. No es
facil para los chicos abrir un espacio para la revisidon de los textos, porque esto
no es algo que surge espontaneamente en ellos, ni constituyen practicas sociales
que presencien a diario (los textos ya vienen impresos, el lector no asiste al
proceso de escritura). Pero visto y considerando que no les quedaba otra,

deciden escribir cada uno su parte en su cuaderno. De esta manera se aliviaba la
tarea.

Veamos lo que escribid el verdulero (Figura 2).
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Han incorporado el titulo. Ya toda la historia la cuentan los personajes,
anticipan la interpelaciones que haran al publico. Utilizan diferenciaciones
tipograficas para el nombre del personaje y para el grito de llamado a la policia.
Lo curioso es que el nombre del personaje lo escriben una sola vez, en el
comienzo. Y es natural que sea asi porque al no estar presentes los otros, no hay
posibilidad de confusién y el cambio de turno esta marcado por los espacios en
blanco -me saco el sombrero ante estos chicos que tenian entre 6 y 7 afios y ya
se estaban dando cuenta de que estos caracteres funcionan como indicadores
para el lector (Teberosky y Tolchinsky, 1995)-. Utilizan signos de puntuacién que
en la produccion anterior no habian tenido en cuenta: los signos de pregunta, de
exclamacién, los puntos suspensivos.



En definitiva, uno puede ver que supera al texto anterior pero ha perdido
unidad. Por lo tanto, cdmo se indica a qué personaje se le esta cediendo el turno.

Mabel, que ve esto, les pide que vuelvan a representarlo. Se dieron cuenta
de que se superponian al hablar o que se quedaban callados porque no sabian
cuando intervenir. Es decir, esta organizacién del texto por la que habian optado
tampoco les servia. Asi, pudieron descubrir que el texto es una totalidad y no
una suma de partes. Asi comienzan a entender que el texto es una unidad, que
tiene fronteras bien definidas: un principio y un final; que al concluir un texto, su
autor ha dicho todo cuanto pudo y quiso decir en esa situacion y que el lector
explora dentro de esos limites para construir su sentido.

Leamos el tercer intento (Figura 3). Lo sorprendente es que cada
reescritura implico modificaciones en la historia y en los personajes. Fijémonos
en ese policia, parece un caballero: “Qué, sefior verdulero”. “Si, enseguida lo
sacaremos”. Y reparemos en el verdulero: “"Mejor que sea cierto”. Parece que no
le cree.

Lo interesante acd es cdémo han podido integrar en este texto los
diferentes contenidos que han sido objeto de reflexién. El narrador sélo queda
circunscrito al momento de la presentacién, como pasa en las obras de titeres. El
texto es una unidad coherente. La historia progresa a partir de las intervenciones
de los personajes. Observemos cémo diferencian con imprenta mayuscula los
nombres de los personajes. Parece que con ello marcaran lo que no debe ser
leido. En lugar de los dos puntos utilizan un remarcado guion de diadlogo.
Evidentemente empiezan a darse cuenta de que un signo debe colocarse para
mostrar la diferencia entre el nombre del personaje y lo que el personaje dice. Si
bien no es lo convencional, han recurrido a un signo que se utiliza para marcar el
cambio de turno en un didlogo. Pero bueno, éstos son contenidos a registrar por
el docente para ser abordados en otra oportunidad.



rﬂ%"/?’lm oo do
L
dMMo_,uic’

ERDULEF-O- }@ﬁJ—&A VBT o ma‘d”
nrtredidoos

COHE.EI-O- ¢ BARss ,.\rjj__,u,gar-\. made. et

VERWLERO W o W\&A.uu Mofn.dﬁcu-n rrwltjﬁ’

CoNETo ™ od e efs ﬂm
vmutﬂm-ﬂmf} i"'— "Lf&w
+ POLTC/A papn ...

PoLicia
dhm gue MTor  wertdulone
ﬁuuﬁp,of}. U, m_uﬁa' PV ¢ M,quau

Poticif= ni W ﬂe‘, ! A
V"ERPULE.R&-
POLISH - "L.-"'C-"T'L Cm«u.g,o’ ,E;—amduta—

CONEJD m me e Yo

En definitiva, el texto es coherente, responde a la situacién comunicativa
para la que fue creado.

Alguien podria decir: ¢y las “faltas de ortografia”? éel docente no las ve?

Para contestar esa pregunta tenemos que volver a la situacién
comunicativa que da origen al texto. La obra de titeres es escrita para ser
representada por los chicos. Es decir, los destinatarios del texto son ellos
mismos. No requiere presentacion a otro lector que no sean ellos. Se trata de
textos que no seran editados. El docente, ante esto puede relevar las palabras
que han presentado dificultad, para abordarlas en otro momento.

Ahora bien, si los destinatarios fueran, por ejemplo, los padres de los
chicos y se realizara una recopilacion de las obras de titeres, ahi si se buscaria
una correccion mas intensiva. Una vez que estuvieran conformes con la versiéon



alcanzada, se buscaria que cada grupo o el grupo total de alumnos trataran de
corregir todo lo que son capaces de ver por si mismos. Y queda el espacio para
el docente, para actuar como el corrector final del texto -tal como ocurre en las
editoriales-.

Una ultima pregunta tenemos que hacernos: équé es lo que permite al
docente tomar decisiones en el transcurso de la situacion didactica?

En primer lugar, hay una afirmacion de Delia Lerner (1990) que me
permite contestar esta pregunta:

“...aunque resulte en apariencia paraddjico, conviviendo con una gran flexibilidad,
amplitud y respeto por el nifio, debe haber en el maestro claridad conceptual y de
objetivos, pues es de su responsabilidad saber a dénde quiere llegar con ese
grupo en general y con cada nifio en particular.

Es la claridad en relacién con los objetivos lo que permite elegir diferentes
caminos o encontrar desvios y saber aprovecharlos; podemos sorprendernos con
algo inesperado y hacer observable lo no previsto.”

Claridad conceptual y de objetivos es la clave que abre la puerta de acceso
a la cueva de Ali Baba y los 40 ladrones. Sdélo que aqui, no hay magia, sino
sorpresa por las posibilidades que ofrece la revisién de textos cuando se la
organiza como un espacio de ensenanza. Sélo que aqui, al descubrir el tesoro
que representa el espacio de revisibn podemos ver como se transforma el
conocimiento de los alumnos.

Mabel pudo ensefar a sus alumnos a mejorar sus textos porque sabia el
significado del propdsito de formar escritores de textos competentes vy
autonomos. Desde alli es que pudo dirigir sus acciones para establecer una
verdadera relacién didactica.

Formar a los chicos como escritores competentes y auténomos implica,
entre otras cosas, reconocer la particularidad que comporta la revisidon de textos
en el proceso de escritura. Se revisa para evaluar lo escrito, para cerciorarse de
que el texto responde a nuestros propositos, a las necesidades de la audiencia, a
las restricciones del género elegido, etc.

Pero Mabel sabe que hacer esta evaluacidon no es una empresa facil para
los chicos, no soélo porque se trata de una practica social a la que ellos no
asisten, sino porque implica coordinar dos posiciones que estan presentes en el
acto de escritura: el punto de vista del autor y el del lector potencial. Este
desdoblamiento, este poder ubicarse en el lugar del lector como si no hubiera
escrito el texto, es algo que los chicos tendran que aprender.

Mabel, sabiendo esto, se coloca en el lugar del lector, y ve que ese texto
no responde a la situacidn comunicativa para la que fue escrito. Por ello
considera pertinente que el grupo se inserte en esa situacién para evaluar la
adecuaciéon del texto. Como ellos son los lectores potenciales, los coloca en esa
posicidon, es decir les hace leer el texto para representar la obra.



La misma situacion es la que les permite identificar los problemas que el
texto presenta. Los titeres no hablan y eso no pasa en una obra de titeres.

El conocimiento que tiene Mabel de la obras de titeres, y de las posiciones
que puede adoptar un lector frente a los textos, es el que le permite disefar una
situacion didactica que los lleve a leer las obras de autor no como lectores sino
como escritores. “Leer como escritor” (Smith, 1994) lleva a recorrer los textos de
autor buscando cdémo han hecho ellos para que los personajes cuenten la historia
y cdmo esa manera de contarla se representa en un texto.

Esto es algo que Mabel les estd permitiendo transitar durante todo el
proceso de escritura: ir desde la posicion del autor a la del lector potencial, en un
ir y venir hasta que encuentren que el texto responde a sus expectativas.

Podemos preguntarnos qué pasa cuando se escribe para otros, cuando el
lector potencial realmente es otro, no el mismo chico, qué hace el maestro. En
principio, considero que el docente siempre tiene que colocarse en el lugar del
lector potencial cuando lee el texto. Lo que vea desde ese lugar lo llevara a
tomar decisiones sobre cdémo intervendra en el proceso de aprendizaje de sus
alumnos. Si la obra de titeres hubiera sido escrita para que otros la representen,
podria haber pedido que los grupos se intercambiaran los textos y los leyeran o
los representaran para hacer sugerencias -siempre son sugerencias- a los
compafieros sobre lo que habria que agregar o cambiar... La cosa es que
aprendan a ser “socios” en la produccidon del texto (Tolchinsky, 1993), a ocupar
por el compafiero el lugar del lector. Y si Mabel hace esto, sabe que la finalidad
es que ellos puedan hacerse cargo progresivamente del control de los textos que
escriben.

Es de esta manera como el docente cede provisoriamente el lugar del
control en la revision del texto. ¢Por qué? Porque es una manera de reconocer a
sus alumnos como autores. Y si... este reconocimiento lleva a otorgarles un
derecho que la institucion escolar les ha negado por afios.

Pero es un control que cede provisoriamente, porque esta ahi, observando,
extendiendo la mirada a los textos para poder ver en ellos en qué reside su
inadecuacién a la situacidon que los requiere. En cuanto puede ver, y ve que los
alumnos no pueden ver por si mismos, esta ahi, para pensar la mejor manera y
el momento indicado para que la mirada de los chicos también se extienda.

Es como ayudarlos a entrar a la cueva de Ali Baba para acceder a los
tesoros que han sido mantenidos ocultos a su mirada. En fin..., ayudarlos a
entrar a la cueva, es una manera de hacer publico ese proceso de revision de
textos que, por su particularidad, permanece oculto para el escritor principiante;
es una manera de usar la escritura para transformar el conocimiento que poseen
sobre el lenguaje, sobre las situaciones de comunicacién, sobre su vision del
mundo...

Si no abrimos ese espacio, si no entendemos en qué consiste la clave para
que la puerta hacia él se abra, quedara enterrado en la cueva bajo la custodia de
los que ya sabemos entrar.
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