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/Qué sucede en el aula cuando se escribe para aprender? ;Los alumnos
pueden utilizar la escritura como herramienta para avanzar en el
conocimiento del tema en estudio? Sobre la base de registros de clases
obtenidos en el marco de una investigacion diddctica, las autoras
caracterizan condiciones de situaciones de escritura que favorecen el
aprendizaje de contenidos historicos.

El andlisis desarrollado contempla, en primer lugar, tanto el contexto
como las consignas a partir de los cuales se propone a los alumnos producir
un texto. Se centra luego en como se juega la articulacion entre la forma y el
contenido del texto en las interacciones docente-alumnos durante el proceso
de revision. Finalmente, se presentan reflexiones sobre los alcances y limites
de la ensefianza de la escritura en Historia en la realidad escolar actual.

What happens when the aim of writing in the classroom is learning? Can the
students use writing as a tool to improve the knowledge of the topic in study?
Based on classroom records gathered in the context of an educational
research, the authors characterize conditions of writing situations that favor
the learning of History content.

The analysis developed considers, first, both the context and the
instructions based on which the production of a text is proposed to the
students. Then, the focus turns into how the articulation between form and
context of the text takes place in the teacher-students interactions during the
revision process. Finally, the article presents reflections on the scope and
limits of teaching writing in History in the current school reality.



Fscritura y lectura son inseparables cuando de
aprender se trata. Durante la lectura, es habitual
tomar apuntes, fichar, anotar ideas e interrogan-
tes en los mdrgenes de un texto. Al resumir, asi
como al elaborar una produccién propia des-
pués de haber leido diferentes materiales sobre
un tema, lectura y escritura se entrelazan tan es-
trechamente que es dificil distinguirlas: parecen
fundirse en una misma actividad, orientada ha-
cia la comprension y el aprendizaje.

(Qué sucede en el aula cuando se escribe
para aprender? ;Pueden los alumnos utilizar la
escritura como herramienta para avanzar en el
conocimiento del tema en estudio? ;Hasta qué
punto? ;En qué condiciones? El andlisis de al-
gunos resultados obtenidos en el marco de una
investigacion diddctical nos permitird compar-
tir reflexiones sobre las condiciones de las si-
tuaciones de escritura que favorecen el aprendi-
zaje de contenidos histdricos.

La situacion de escritura que serd objeto de
estas paginas forma parte de una secuencia di-
ddctica sobre la explicacion del brusco descen-
so de la poblacién aborigen durante la conquis-
ta de América. El proyecto de ensefianza apun-
té esencialmente a promover que los alumnos
avanzaran en la reconstruccion del entramado
de los multiples factores involucrados en la pro-
blemdtica estudiada.

Nos referiremos en primer lugar a las con-
diciones diddacticas de la situacion de escritura,
analizaremos luego cdmo se juega la articula-
cion entre forma y contenido del texto en las in-
teracciones docente-alumnos durante el proce-
so de revision y, finalmente, reflexionaremos
sobre los alcances y limites de la ensefianza de
la escritura en Historia en nuestra realidad esco-
lar actual.

Acerca de las condiciones
didacticas

Abordaremos en primer lugar las condiciones
consideradas al disefiar la situacion de escritura
y, en segundo lugar, explicitaremos nuevas con-
diciones, que fueron conceptualizadas a partir
del andlisis de la primera implementacion de la
secuencia diddctica.

Condiciones previstas para la escritura

La produccion de un texto por parte de los
alumnos es una oportunidad para que ellos
transformen el conocimiento (Scardamalia y
Bereiter, 1992), es decir, para que profundicen
su comprension del contenido estudiado y ela-
boren una sintesis personal de lo que han
aprendido.

En consecuencia, la propuesta de escribir
solo se realiza en un momento avanzado del de-
sarrollo de la secuencia, una vez que los alum-
nos han leido acerca del tema y lo conocen lo
suficiente como para anticipar algunos subte-
mas y para comenzar a escribir. Preceden a la
escritura situaciones disefiadas de acuerdo a
condiciones didécticas que han sido estudiadas
en trabajos anteriores:

e Sostener durante varias clases un intenso
trabajo de lectura y discusion sobre diferen -
tes textos referidos al mismo tema, plantean -
do consignas abiertas y globales, de tal mo-
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hecho histdrico estudiado y conocer diferen-
tes perspectivas acerca de €l (Lerner et al,
1997; Lerner, 2001; Aisenberg, 2005).

Articular situaciones de lectura individual o
por parejas y de lectura colectiva, para pro-
mover tanto el trabajo personal de cada alum-
no con los textos y la interaccién con los
compafieros como la intervenciéon docente
dirigida a ampliar y profundizar la compren-
sion (Lerner, 2002; Torres, 2008).

Por otra parte, las situaciones de escritura
que apuntan al aprendizaje de la Historia son di-
sefladas de tal modo que los alumnos puedan:

Reelaborar sus conocimientos a partir de los
nuevos problemas, de las dudas e interrogan-
tes que les plantea la produccién de su texto.

Volver a los textos leidos cuando necesitan
encontrar respuestas o establecer nuevas re-
laciones, cuando el desafio que plantea la es-
critura les hace tomar conciencia de que no
han comprendido bien algun aspecto.

Dado que en diversos estudios previos
(Kaufman y Perelman, 1999; Perelman, 2004;
Kaufman y Rodriguez, en prensa, ademds de los
ya citados) hemos podido constatar que las con-
diciones antes enunciadas son efectivamente fa-
vorables para el aprendizaje a través de la lectu-
ra y la escritura, ellas tuvieron un lugar impor-
tante en los encuentros con los docentes partici-
pantes en la investigacion? y fundamentaron los
acuerdos que establecimos con ellos.

Las condiciones acordadas fueron las si-
guientes:

¢ Se leerian al menos dos textos con enfoques
diferentes sobre el tema estudiado, de modo
que fuera posible desplegar diferentes expli-
caciones del descenso demografico de la po-
blacién aborigen durante la conquista.3

¢ Se articularfan situaciones de lectura indivi-
dual con situaciones de lectura compartida y
discusion, estas dltimas orientadas por el do-
cente. Se compararian las ideas de los distin-
tos autores.

¢ Se realizaria un trabajo final de escritura, que
consistiria en la produccion de un texto com-
pleto sobre la problemdtica global planteada
en la secuencia. La situacion de escritura se
llevaria a cabo en pequefios grupos y se
plantearia de forma que alentara a los nifios

a recurrir a los textos leidos cada vez que lo
necesitaran.

El andlisis del primer trabajo de campo realiza-
do con esta secuencia (llevada a la préctica en
cuatro escuelas diferentes, en dos grupos de 6°
grado, uno de 7° y uno de 9¢ afio) hizo posible,
ademds de confirmar las condiciones antes
enunciadas, conceptualizar nuevas condiciones
didécticas para las situaciones de escritura. Una
de ellas se refiere a la comprension de la consig-
na y la otra especifica restricciones vinculadas
con el destinatario de la produccion escrita.

cComprender la consigna o co-construirla?

En el caso que analizaremos —la primera imple-

mentacion de la secuencia, que tuvo lugar en un

grupo de 6° grado de una escuela municipal de

la Ciudad de Buenos Aires—, la maestra4 intro-

duce el trabajo de escritura diciendo: “Bueno, a

ver, entonces ahora, en grupos de a dos, van

a escribir, como les salga, un texto expositivo

para 4° grado, con toda la informacion que tie -
nen, que se acuerdan, a ver qué pueden escribir.

Vamos, en borrador”.

Este modo de plantear la escritura guarda
notables diferencias respecto de la forma en que
se enfoca habitualmente la escritura en Ciencias
Sociales. Por un lado, en funcion de los acuerdos
iniciales establecidos con nosotros, la docente
propone escribir un texto completo en lugar de
responder a preguntas puntuales. Por otro lado,
el tema del texto queda implicito. Al principio,
debemos confesarlo, esto nos preocupd: en con-
traste con el intento habitual de dar consignas
muy claras y acotadas, en este caso no se deter-
mina desde el comienzo un titulo para el texto ni
un listado de aspectos del tema estudiado sino
que se abren posibilidades para incluir lo que ca-
da uno recuerde, la informacién que cada uno
tenga o privilegie por alguna razén. Ademads, la
consigna es abierta también en cuanto a la forma
(“como les salga”). Temimos que esto resultara
desconcertante para los alumnos.

Sin embargo, al avanzar en el andlisis de re-
gistros y producciones, fuimos recortando ven-
tajas de la apertura o aparente vaguedad de la



consigna de escritura. A diferencia de
lo que suele suceder, no aparecid
ningun sintoma que revelara el
habitual desconcierto ante una
consigna no comprendida. Los
alumnos se pusieron a trabajar,
comenzaron a definir por si
mismos el tema del texto y la
forma en que lo abordarian. El
intenso trabajo de lectura previa-
mente realizado funcioné como
marco para que los alumnos pudieran

comenzar a escribir en funcioén de lo que
habfan aprendido sobre la problemadtica en cues-
tién. En consecuencia, como veremos luego, hu-
bo diversidad en las producciones.

La definicion del tema se explicité progre-

sivamente, en funcion de la interaccion con los
alumnos. Asfi, mientras la maestra conversa con
los chicos, se acerca sobre todo a aquellos que
necesitan mds ayuda y, en un grupo, se ve lleva-
da a aclarar: “A ver, empiecen... les conviene
mds... empezar mds que por el titulo, escribien -
do lo que se acuerdan... lo que les parece im -
portante”. Los chicos se refieren a la fiebre
amarilla, alguien menciona la disminucién de la
poblacion, otro sefiala “después hay que poner

por qué” y la docente acota:

“«

... de los motivos,

de las causas, de los fundamentos, de los por

qué... lo que a ustedes les parezca mds impor -

tante...”.

Como puede observarse, la maestra retoma

el “por qué” propuesto por uno de los alumnos
y apela a diferentes términos mds o menos sind-
nimos para comunicar cudl es el eje del texto,
intentando que todos lo entiendan. Ademds, al
pedirles que escriban lo que consideren mas im-
portante, ella rescata la perspectiva personal de
los chicos. De este modo, les da la palabra, los
habilita como autores.

Después de interactuar con una pareja de

chicos que habia comenzado a escribir sobre el
“descubrimiento” de América y no sobre la pro-
blemadtica de la conquista que se venia trabajan-
do, la maestra considera necesario explicitar
claramente el tema-eje de la escritura y lo hace

asf:

“A ver, con estos dos textos [refiriéndose a

los dos textos fuente que se han leido], ;como
contestarian esta pregunta? Hacer un texto res -
pondiendo la pregunta [escribe en el pizarron
mientras lo va diciendo]. ;jPor qué... disminu -

Y0...

mucho... ‘abruptamente’ podemos po -

ner?... Bueno, ;por qué disminuyo
abruptamente la poblacion nativa
americana después de la con -
quista? [...] Hagan un texto
que pueda responder esta pre -
gunta, a partir de lo que estu -
vimos leyendo”. La maestra
reelabora asf la consigna mien-
tras habla —incluso consulta un
término con los chicos para cer-
_— ciorarse de que ellos lo compren-
den—y la precisa paulatinamente has-
ta llegar a una formulacién que le parece
satisfactoria. Es asi como, a lo largo de unos
diez minutos de clase, la docente ha “tomado el
pulso” a diferentes grupitos de alumnos, ha he-
cho aclaraciones dirigidas a cada uno de ellos y,
finalmente, al detectar que era necesario explici-
tar lo que probablemente habia considerado co-
mo sobrentendido, ha enunciado para todos el
tema central de la produccion.>

Estamos ante un trabajo de elaboracion
compartida del tema-eje del texto, que va avan-
zando en funcidn de las interacciones docente-
alumnos. La co-construccién de la consigna pa-
rece generar una diferencia esencial con las si-
tuaciones habituales de escritura en Historia:
cuando se da desde el comienzo una consigna
cerrada, son los alumnos los que tienen que ha-
cer el esfuerzo de entender “qué quiere” la
maestra, de acercarse a su perspectiva; en cam-
bio, con una consigna inicial abierta —aun en un
caso como este en que corre el riesgo de resultar
vaga—, los alumnos empiezan a escribir desde
donde pueden y logran dar cuenta de lo aprendi-
do. Es la docente quien tiene que acercarse para
entender en qué estdn pensando los chicos y, a
partir de esto, ayudarlos a avanzar. Estas consig-
nas parecen cumplir una funcién equivalente a
la de las consignas abiertas en lectura (Aisen-
berg, 2005).

Un indicio relevante de que los chicos pu-
dieron posicionarse como autores y abordar el
tema desde su perspectiva personal —y desde sus
propias posibilidades— es la diversidad de titulos
que pusieron a sus textos: “La verdad de la vida
americana de hace 500 afos”, “La dominacion
espafiola”, “La vida americana al llegar los eu-
ropeos”’, “Informacion de los indigenas”, “Abo-
rigenes en la espada espafiola”... Como es sabi-
do, el titulo expresa el tema central tratado en un
texto, y asi es también en este caso: los chicos
colocan los titulos mientras escriben o cuando 77
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han terminado su texto, siguiendo la sugerencia
que —como vimos— habia dado la maestra al co-
mienzo de la situacién de escritura. Cabe desta-
car que, a diferencia de lo que suele suceder, na-
die reprodujo como titulo la pregunta anotada
por la docente en el pizarrén.©

La forma en que los alumnos encararon la
tarea de escritura resulté en s{ misma un indi-
cador de la comprensién general del tema tra-
bajado en las situaciones de lectura. En efecto,
algunos chicos enfocan la escritura en funcion
del interrogante central que estructura la se-
cuencia —incluso, como veremos, antes de que
la maestra lo explicite—, otros escriben sobre
aspectos pertinentes del tema pero sin tomar
como eje la explicacién de la disminucion de la
poblacion aborigen, en tanto que otros tienden
a reproducir partes de los textos trabajados, y
solo logran emprender una produccién propia
cuando la situacién de escritura estd ya muy
avanzada.

La construccion progresiva de la consigna
es una de las condiciones que permite ofrecer a
todos los alumnos un espacio de autonomia, asi
como trabajar tomando en consideracion la he-
terogeneidad de la clase.

¢Escribir para uno mismo o para otros?

En la realizacién de la secuencia que estamos
analizando, la maestra propone un destinatario
especifico para las producciones de los nifios:
los alumnos de cuarto grado de la misma escue-
la. Veremos a continuacién como incide esta
condicidn diddctica en el proceso de produccion
llevado a cabo por uno de los grupos.

En primer lugar, transcribimos el didlogo
que sostienen los chicos cuando, basdndose en
el plan que habian elaborado en la clase ante-
rior, comienzan a escribir el texto:

[Ya pusieron el titulo: “Aborigenes en la espada
espafiola”].

Erica: Comenzamos con... [dicta]: Una de las
causas mds importantes de la disminucion abo -
rigen... Falté algo importante: que llegaron los
espafoles.

Michel: Pero no hablamos de la disminucidn.

Erica: Pero la disminucidn es porque llegaron...
[tachan la primera linea y deciden escribir un
nuevo comienzo]

Michel: La maestra dijo...
Erica: Pero es para cuarto, no para la maestra.

Mientras Erica intenta adecuar el texto al
destinatario, su compaifiero parece totalmente
centrado en el tema que estdn estudiando. Poco
después, cuando producen la parte del texto re-
ferida a la propagacion de enfermedades, las in-
tervenciones de Michel nos muestran otra cara
de la cuestidn:

[Agregan las enfermedades]
Michel: Tifus. Dame, prestame el diccionario.
Erica: [Busca “tifus” en el diccionario.]

Michel [Buscando]: Tieso, tieso, tifico... relati-
vo o parecido al tifus... [Pasan unos segundos]
Aca esta tifus: [lee] “enfermedad infecciosa
grave ocasionada por un... [no se entiende por el
bullicio] transmitida por un piojo”. [...] Por un
piojo, ¢, vos tenés piojos?

[Del registro: Erica busca en el diccionario. Lee
“paludismo”. Cara de asombro ante lo que lee.]

Michel: Pero vamos a poner tres solamente, no
pongamos mil. [...]

Erica: No, pero asi para los chicos de cuarto
no...

Michel: ; Vos decis que los chicos de cuarto son
tan tan tontos? Mird que mi hermana es mds in-
teligente que yo. [...]

Erica: [dictando] Sarampidn.

Michel: [tono irénico] ;Y seguro van a saber lo
que es el sarampion? [...]

Erica: [dictando] Gripe.

Michel: jPero la gripe todo el mundo sabe lo
que es!

Erica: Pero ponés La gripe desvasto a una gran
cantidad de aborigenes.

Michel: jAh! Est4.

Michel tiene una representacion del desti-
natario bastante mds apreciativa que la de Eri-
ca. Por otra parte, cuando sefiala “no pongamos
mil” parece darse cuenta de que se estdn apar-
tando del eje del texto. Una mirada a su borra-
dor indica que tiene razon:



Aborigenes en la espada espafiola
Urnaded "
La llegada de los espanoles fue una ea-

thstrefe dCSBrACIA para |a poblacién abori-
gen,

Los espanoles se apoderaron de sus tie-
rras, ya que les f cllos |eg temfan
por su poder. Otra-detas L2 Principal ¢oy g
de la muerte de los aborigenes fuerer las
enfermedades que le transmitian los espaiio-
les como: tifus,: saramptér enfermedades
infecciosa, grave, trasmitida por un piojo. El
sarampioén, la malaria: es—sne enfermedad
muy infecciosa y muy contagiosa.

Ficbre amarilla: y gripe. Estas enferme-
dades quc fise mas desbasta© a les-aberis

la poblacién.

Dar tanto lugar a la descripcién de las en-
fermedades’ lleva a alejarse del propdsito de
construir una explicacién para el descenso de-
mogrdfico durante la conquista. En este senti-
do, la inclusion de un destinatario, y de un des-
tinatario menor que los nifios, parece entrar en
conflicto con el propdsito de la escritura.

En la clase siguiente, Erica seguird ponien-
do en primer plano la cuestion: “; Pero no ten -
driamos que poner...? Porque los chicos de
cuarto grado no saben lo que es filicidio, enton -
ces lo tendriamos que poner entre comas y ex -
plicar lo que es”. Y, ante su insistencia, Michel
reaccionard con elocuencia: “;Que se maten,
entonces! Yo no voy a poner algo para cuarto,
Yo estoy en sexto”.

La reaccion de Michel resulta impactante,
porque evidencia que una condicién diddctica
como la de elaborar el texto pensando en el lec-
tor —en un destinatario que efectivamente la lee-
rd para saber de qué se trata, no para evaluar—,
que en otros casos ha mostrado ser tan propicia
para la escritura, en este caso resulta mds bien
un obstdculo.

Si bien solo esta pareja sostuvo discusiones
con respecto al destinatario —los otros chicos no
tuvieron en cuenta este aspecto de la situacion
de escritura— es importante tomarlas en consi-
deracion. Por una parte, porque es llamativo
que el efecto “obstaculizador” se haya produci-
do justamente en el caso de alumnos que estdn

muy involucrados en el aprendizaje del conteni-
do estudiado y comprometidos con la escritura
(revisan constantemente lo que van escribiendo,
como puede verse en el primer didlogo y en el
fragmento de texto antes citados). Por otra par-
te, porque otras experiencias vinculadas con la
lectura y la escritura para aprender contenidos
de Ciencias Sociales —asi como trabajos de
otros autores referidos a Ciencias Naturales (en
particular Vérin, 1995)— sugieren la convenien-
cia de poner en primer plano, cuando se trata de
escribir para aprender, los escritos privados. Lo
que nos preguntamos es: ;en qué momento del
proceso conviene que haya un destinatario aje-
no al grupo y en qué momentos la escritura de-
be ser concebida exclusivamente como herra-
mienta de aprendizaje, como produccién de es-
critos privados de cada persona o de la clase en
su conjunto?

Nuestra hipdtesis actual es que, cuando el
proposito prioritario es aprender, el primer
destinatario tiene que ser uno mismo, o los
compaifieros que estdn aprendiendo los mismos
contenidos. Esto no significa que no puedan
plantearse otros destinatarios de la produccion,
sino que hay que cubrir ante todo una etapa du-
rante la cual los chicos se hagan “expertos” en
el tema, en la que conozcan a fondo —y com-
prendan— los contenidos sobre los que estdn es-
cribiendo. Es lo que ocurre en la prictica social
de la escritura: por una parte, solo comenzamos
a escribir cuando ya sabemos bastante acerca de
un tema; por otra parte, muchos escritos priva-
dos son necesarios para profundizar y ampliar
lo que originalmente sabemos antes de construir
el texto que haremos publico. Finalmente, cuan-
do nos atrevemos a escribir un texto dirigido a
otros, seguimos profundizando nuestros conoci-
mientos, ya que escribir para otros nos compro-
mete a fundamentar lo que afirmamos. ;Por qué
habria de ser diferente en la escuela?

Cuando se escribe —y por ende, cuando se ense-
fla a escribir—, es preciso considerar de modo ar-
ticulado cuestiones de forma y de contenido.
Ahora bien, cuando se trata de ayudar a los
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alumnos a escribir para aprender, el contenido
plantea un desafio de relevancia particular: es
fundamental que el docente se esfuerce por en-
tender qué comprenden los alumnos de los con-
tenidos ensefiados, asi como por orientarlos pa-
ra que los avances en la produccién escrita in-
volucren una mayor aproximacion a dichos
contenidos.

Durante las clases dedicadas a la produc-
cion del texto, nuestra docente asumio la res-
ponsabilidad de enseiiar a escribir desplegando
un arduo y sostenido trabajo para ayudar a sus
alumnos. Tanto la observacién “en vivo” como
la lectura de los registros dan la impresion de
esas clases que dejan agotado al docente mds
experimentado.

En este punto analizaremos un proceso de
revision de la produccidn escrita de Antonella y
Lili, en el que la docente interviene en distintos
momentos. Este andlisis nos ha permitido pro-
blematizar sobre dos dimensiones entrelazadas.
Una de ellas es el modo en que la intervencion
docente considera la relacion entre forma y con-
tenido y la otra es la comunicacién entre docen-
te y alumnos. Veremos, por un lado, que forma
y contenido estdn claramente articulados en al-
gunas intervenciones docentes, en tanto que en
otras aparecen en tension. Por otro lado, y en re-
lacién con lo anterior, veremos que en algunas
interacciones se logra sintonia en la comunica-
cion de la docente con las alumnas mientras que
en otras se generan ruidos.

Antes de “volver al aula”, veamos la pro-
duccidn escrita que serd objeto de revision en el
siguiente cuadro.

Al comienzo de la clase, Antonella y Lili® en-
tregan a la maestra la produccidn escrita duran-
te la clase anterior para que la revise. A medida
que avanza en la lectura de ese texto, la maes-
tra va haciendo seflalamientos centrados en di-
ferentes cuestiones:

Docente: [Leyendo] “...la llegada aparte de

traer muchos tipos de enfermedades como la

fiebre”... Mira, mird acd, la fiebre, friebre [sefia-

la en el texto y tacha la letra que sobral]... la fie -
bre amarilla, el sarampion, paperas, viruela, el

stfilis y la tifus. “Sifilis” ;cémo se escribird?, si-

filis [enfatiza la primera silaba].

Alumna®: Ah, con acento.

Doc.: ... Sffilis [enfatizando la primera silaba].
(Dénde, dénde la tilde?

[No se escucha si responde, la maestra agrega la
tilde en el texto]

Doc.: [Sigue leyendo] “Y ademds quisieron
conquistar América’... [ Quiénes?

Al.: Los espaiioles.

Doc.: jAh! ;Y no habria que agregarlo acd?
Porque como pusieron otro parrafo, me parece
que acd habria que agregarlo.

Al.: ;Acd? Los espafioles...

Doc.: [Agrega en verde el sujeto y retoma la

lectura] “Y ademds, los espafioles quisieron

conquistar América. Para eso pusieron a traba -
Jjar a los aborigenes y les hacian pagar a los es -
parioles” ... [ Qué... qué pagaban... [...]? ;los es-

pafioles pagaban?

Al.: No.

La vida al llegar los Europeos

Antes de que lleguen los europeos segun las estimaciones, habia mucha cantidad de gente. des-
pués de la llegada, aparte de traer muchos tipos de enfermedades como: la friebre amarilla, el
sarampion, paperas, bviruela, et sifilis y el tifus.

Y ademads quisieron conquistar América.

les hacian pagar

Para eso tes pusieron a trabajar a los aborigenes y el tributos. fes-debia a los espanoles, como
e no podian pagarles, tenian que ser esclavos. Las durisimas condiciones de vida y trabajo,
contribuyeron al debilitamiento fisico y a la mortandad de la poblacion, si se resistian los ma-

taban o los sacrificaban.




Doc.: ;Quiénes pagaban? ;Los espafoles o los Si bien en esta primera revisién la maestra
aborigenes? comienza enfocando cuestiones de forma —til-
des, un sujeto faltante—, parece centrarse pronto
en comprender la produccién de las alumnas:
va chequeando qué quisieron decir y con ello
cobra relevancia el contenido. La produccion y
las aclaraciones orales de las chicas dan cuenta
conquistar América, para eso pusieron a traba - de su ‘representaCI()n spbre la rel.ac16n enFre
jar a los aborigenes, y les hacian pagar...” tri- conquistadores y conquistados. La idea que tie-
buto dijeron ustedes? nen guarda estrecha vinculacién con contenidos
trabajados a lo largo de las clases, entre ellos, el
andlisis de una cita del Chilam Balam incluida
en uno de los textos analizados que, desde la
Al.: S, decia “les hacian pagar el tributo”. perspectiva de los aborigenes, hace referencia a
Doc.: jAh!... pero yo no lo lef porque no lo vi los tributos y a la esclavitud por deudas. Cabe
[tacha su agregado y sigue leyendo] “les hacian ~ destacar que tanto esta ultima idea como la cita
pagar tributo a los espaiioles... [...] como no po -  €n general impactaron a los alumnos y por eso
dian pagarle”. fue tema de varias discusiones a lo largo de las
clases de lectura.

Al.: Los aborigenes.

Doc.: [Interrumpe la revisién para llamar la
atencion a otros alumnos que hacen mucho rui-
do y luego retoma la lectura] “Y ademads quisie -
ron conquistar América, los esparioles quisieron

[La maestra agrega la palabra “tributo”, sin dar-
se cuenta de que ya estaba escrita].

Al.: [Completando] Tenfan que ser esclavos.

La docente termina esta primera revision re-
tomando una cuestion formal (dar un cierre al
texto), pero inmediatamente comienza a releer,

Doc.: “Tenian que ser esclavos. Las durisimas
condiciones de vida y trabajo contribuyeron al
debilitamiento fisico y a la mortandad de la po -

blacion. Si se resistian los mataban o los sacri - iniciando una segunda revisién. Antes de aden-
ficaban”. {Estd muy bien! Estd muy... muy co-  trarnos en ella, cabe sefialar respecto del seg-
rrecto, estd muy bien. No sé si quieren agregar ~ mento anterior que, por un lado, en las interven-
algo mds... para darle un cierre... ciones docentes parece haber una alternancia
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equilibrada entre consideraciones de forma y
de contenido del texto y, por otro lado, docen-
te y alumnas parecen comunicarse sin incon-
venientes.

Al iniciar la segunda lectura la maestra de-
tecta un problema en el primer pérrafo:

Doc.: Porque acd ustedes ponen: “Antes de que
lleguen los europeos, segun las estimaciones
habia mucha cantidad de gente. Después de la
llegada, aparte de traer muchos tipos de enfer -
medades, como la fiebre amarilla, el saram -
pion, paperas, viruela, sifilis y el tifus...”. | Qué
pasé?

AlL: Eh...
Doc.: ;Qué le pas6 a la poblacién?
Al.: Se fue... La poblacién disminuy®d.

Doc.: ;Entonces acd no habria que ponerlo?
[Relee la frase escrita.]

Al.: [Completando la oracién] La poblacién
disminuy®.

Doc.: ;Lo pongo yo? Dictame. La poblacion...
Al.: Fue bajando.
Al.: Fue cayendo.

Doc.: Si, fue decayendo, muy bien... en canti-
dad, ;no?

La maestra detecta una oracion incompleta
en la produccion y abre el didlogo para abordar
este problema. Si bien pregunta por el conteni-
do, la correccion involucra articuladamente una
cuestion de forma (falta lo esencial desde el
punto de vista sintdctico) y una cuestion de
contenido: no se menciona la disminucién de la
poblacion que resulta de las causas enunciadas
anteriormente. La maestra intenta que se expli-
cite la relacion entre las enfermedades y la dis-
minucion de la poblacion: les pide que desarro-
llen la idea, no que completen la oracion. Las
alumnas comprenden el problema que plantea
la maestra y lo resuelven en la interaccion.
Queda escrito: “la poblacién fue decayendo en
cantidad”, como cierre del primer pdrrafo del
texto. En este caso observamos una sintonia en
la comunicacion.

Algo diferente ocurrird cuando la maestra
vuelva a proponer a las alumnas la elaboracion
de un cierre del texto. Pasemos a esta situacion,
que se desarrolla mds avanzada la clase (luego
de los segmentos de revision que reseflaremos

en el punto 2.2.). Después de releer en voz alta
la produccién completa de Antonella y Lili, la
maestra interviene con el fin de que las chicas
“cierren” el texto introduciendo la idea de cau-
salidad, contenido central abordado en las dis-
tintas situaciones de lectura. Veamos lo que su-
cede:

Doc.: Ahora... el eje era cémo disminuia la po-
blacién; ;no es cierto? Para que los chicos de
cuarto lo entendieran, ;qué tendrian que poner
para cerrar? Que estas ;qué son?, todas las...

Al.: Todas las... como las palabras...

Doc.: Las palabras, las cosas que fundamentan
qué... la disminucién de la poblacién. Ustedes
estdn explicando, ;entonces qué tendrian que
poner para cerrar? Estas son las...

Al.: Palabras.

Doc.: Las palabras, los fundamentos, las cau-
sas...

Al.: ;{Que cayd la poblacién?

Doc.: Claro, que provocd, ;no es cierto?, que la
poblacién disminuyera.

Al.: [Las alumnas escriben al final del texto:
“Estas son las palabras” y se detienen para
consultar a la maestra.] ;Las palabras?

Doc.: Las palabras o el fundamento, los moti-
vos... los motivos, las causas...

Al.: Palabras o motivos.

Al.: Palabras. [Tachan “palabras” y escriben
“motivos”, y vuelven a llamar a la maestra.)
Sefio, ;hay que buscar los motivos y la.... eh,
los motivos que trajo la poblacién?

Doc.: Los motivos que..., {qué le pasé a la po-
blacién indigena?

Al.: Se destruyd.
Doc.: Claro, bueno toda esa cultura, ;no?
Al.: ;Que hizo destruir a la poblacién indigena?

Doc.: Claro, podria ser. Yo digo como algo que
le dé un cierre a todo lo que ustedes escribieron
para que los chicos de cuarto sepan bien a qué
van ustedes.

Al final del texto queda escrito: “Est&os
son laos patabras motivos que hicieron des -
truir a la poblacion indigena” .

La docente propone que escriban un “cie-
rre” del texto y, desde su perspectiva, segura-
mente la intervencion se refiere tanto a la for-



ma como al contenido: ella da por supuesto que
el cierre debe referirse a las causas de la dismi-
nucion de la poblacién. En cambio, las alumnas
parecen captar solo la intencion de la maestra de
“poner algo para cerrar”, pero no la relacién en-
tre el cierre y el contenido sobre el cual estdn
escribiendo: se trata de agregar “palabras”, pero
no saben cudles.

Estamos ante un malentendido en la comu-
nicacién: la maestra supone que Antonella y Li-
li tienen claro que estdn escribiendo un texto so-
bre las causas de la disminucién de la poblacion
aborigen. En verdad, la produccidn realizada
por las chicas respalda esta impresién en tanto
guarda estrecha relacion con los contenidos tra-
bajados durante la secuencia. Sin embargo, las
alumnas quedan desconcertadas ante la
propuesta de la maestra, no saben a
qué se refiere con “causas” y “moti-
vos”, como si no entendieran la re-
lacion entre lo escrito y la idea de
causas. Una nueva mirada a la
produccidn tal vez nos permita
entender mejor su desconcierto: el
tema que han desarrollado en su
texto responde al titulo que eligieron

(“la vida americana al llegar los euro-  ~ j '

peos) mds que a la pregunta formulada por

la maestra. A diferencia de lo que ocurre en pro-
ducciones escritas de otros alumnos, en lo que
nuestras nifias escriben no hay marcas de causa-
lidad —salvo “contribuyeron”, término tomado
de uno de los textos que han leido—. Parecen es-
tar centradas en contar qué pasé en América
cuando llegaron los espafioles y no en explicar
la brusca disminucién de la poblacion.

Ademads, en las intervenciones de la maestra
queda desplegado con mds énfasis el aspecto
formal: explicita reiteradamente la necesidad de
agregar un cierre, con escasa alusion al conteni-
do trabajado; solamente nombra “causas”, “fun-
damentos” o motivos” sin relacionarlos con las
ideas expresadas por las alumnas en el texto.

Ante el desconcierto de las chicas, la maes-
tra da pistas para que escriban lo que ella espera
(por ejemplo, el cldsico pedido de completa-
miento de una frase). El malentendido se sostie-
ne hasta tal punto que las alumnas avanzan con-
sultando casi palabra por palabra para satisfacer
a la maestra, abandonando la postura fuerte de
autoras que, como veremos, sostienen en otros
momentos de la revision...

En el calor de una clase, no es facil tomar
conciencia de la distancia entre el contenido
ensefiado y el contenido aprendido....

Analizaremos ahora parte de la revision del
texto de Liliana y Antonella para poner en evi-
dencia de qué modo el centramiento en un as-
pecto formal del texto puede afectar el conteni-
do hasta el punto de modificar su sentido.

Qué pasa en la clase.
El riesgo de no repetir palabras

Una vez corregido el cierre de la prime-
ra oracion (tratado en el punto ante-
rior), la maestra continda releyen-
do la produccién de las alumnas.
Se detiene en el segundo pdrrafo
porque encuentra que escribieron
% ~ dos veces una misma palabra en
= la misma oracion: la maestra pro-
pone evitar la repeticion. Veamos
como se desarrolla esta correccidn.

Doc.: “Y ademds los esparioles quisieron con -
quistar América” Punto. “Para eso pusieron a
trabajar a los aborigenes, les hacian pagar tri -
buto... a los espafioles... como no podian pa -
garles”... Acd se repite la palabra “pagar”, ;c6-
mo lo podemos solucionar?, ;Qué podriamos
buscar para solucionarlo?

Antonella: ;Pagarles?
Liliana: jRecompensarlos!

Doc.: Como no podian... recompensar, claro...
recompensar o..., si, podria ser. [Breve pausa].
(Y por qué les hacfan pagar tributo, qué les da-
ban a cambio los espafioles?

Antonella: ;A los... a los aborigenes? Les pega-
ban.

Doc.: S1, les pegaban, algunos...
Liliana: Los hacian [...] esclavos.

Doc.: Pero... si, pero qué hacian... ellos decian:
“Ah, no, pero nosotros lo que hacemos a uste-
des jes...?".

Liliana: Trabajar.

Doc.: “Es darle trabajo, es darle...” ;Qué mds
decian los espaiioles que les daban?
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Liliana: Darles comida.

Doc.: Si... darles comida, ;y qué mds decfan los
espafioles? ;(Que los convertian en qué? Los
evangelizaban [...] Es decir, que lo que no po-
dfan recompensar los aborigenes era lo que los
espafioles le daban a cambio, ellos pensaban
que le daban a cambio. Les hacfan pagar tribu-
tos a los espafioles, como no podian recompen-
sar... ;y cémo lo podemos poner eso?

Liliana: Los hacfa...

Doc.: Podrian agregar algo de eso... [...] No po-
dfan recompensar lo que los espaiioles...

Al.: Les hacfan...

Doc.: Claro. Se puede discutir eso pero los es-
pafioles pensaban [...] que tenfan que pagarles
un tributo... los evangelizaban, le ensefiaban...
el idioma espafiol.

La intervencion de la maestra se origina en
un problema formal: ella no cuestiona aqui la
idea expresada, estd aceptando la reconstruc-
cion que las alumnas realizaron del contenido
histérico ensefiado. El problema por solucionar
es la repeticion de la palabra “pagar” en la es-
critura y, para ello, la maestra induce a las
alumnas a buscar un reemplazo y, por el modo
en que lo hace, pareceria estar esperando un si-
nonimo. Una de las chicas propone “recom-
pensar”. La maestra valida esta propuesta, sin
indagar qué significado le dan al término, en
qué medida responde para ellas a la misma idea
que “pagar”. Sin embargo, la maestra muestra
cierto titubeo ante la idea de “recompensa” que
la lleva a continuar la revision enfocando el
contenido: introduce el tema del vinculo entre
espafioles y aborigenes en el marco de una 16-
gica de intercambios y busca, con un estilo in-
ductivo, que las alumnas “entren” en esta 16gi-
ca que, aparentemente, respaldaria la sustitu-
cién propuesta. Al principio, al menos una de
las dos alumnas se muestra sorprendida: para
ella los espafioles esclavizan a los aborigenes,
no les dan nada que haya que recompensar. Fi-
nalmente, la maestra logra que las dos alumnas
la “acompafien” en la 16gica del intercambio, al
situar la idea de la recompensa en el punto de
vista de los espafioles (llega incluso a plantear
que es discutible). Efectivamente, este giro in-
troduce un cambio de sentido relevante: es muy
diferente plantear que los espafioles merecian
una recompensa que decir que eran los espafio-
les quienes pensaban eso.

Antonella y Lili vuelven a sus pupitres, re-
leen la produccioén para corregirla siguiendo las
indicaciones de la maestra, incluyendo sin du-
dar la sustitucion de palabras:

Liliana: Mird... acd poné “recom...”; poné “re-
compensar”.

[Agregan en la produccién la frase] “Ademds
los esparioles a los aborigenes los evangeliza -
ban.”

Antonella: Ahf estd, mird, jte lo leo?

[Antonella relee, pero se detiene porque detecta
un nuevo problema:] [...] Punto. Y ademads los
eh... los espariioles quisieron conquistar Améri -
ca, para eso pusieron a trabajar a los aborige -
nes y les... hacian pagar tributos” ... | A los es-
pafioles no!... “Los esparioles como no po -
dian”... [Elevando el tono de voz]: Pero, sefio,
queda mal acd, mire. Sefio, queda mal. Sefio...

[Esperan a la maestra, que estd revisando la pro-
duccidn de otros alumnos. Cuando ella se acer-
ca:]

Antonella: Sefio, sefio, acd queda mal, porque
mire sefio... Acd: “Para eso pusieron a trabajar
a los aborigenes y les hacian pagar tributo a
los esparioles” ... (No!

Doc.: S1, a los espafioles. Acd segui.

En la lectura que hace Antonella parece que
son los espafioles los que tienen que pagar tri-
buto, y esto es lo que le parece incorrecto. La
maestra no alcanza a darse cuenta del problema
de contenido que se estdn planteando las alum-
nas. Concentrada en su preocupacion, la alumna
comienza a releer la produccion:

Al.: “Los esparioles como no podian pagarles

[...]"

Doc.: Era... “como no podian recompensar -
los... (no?
Al.: Si.

Doc.: ;Te acordds que vos habias dicho que en
vez de pagarles, para no repetir...?

Al.: Ponemos recompensarlos.

Doc.: Recompensarlos, /jno?, como no podian
recompensarlos... porque los espafioles a los
aborigenes los... ;qué dice?

Al.: Los evangelizaban. [...] Listo.

Las alumnas estdn preocupadas por lograr
que su texto exprese claramente que son los



aborigenes los que pagan tributos a los espafio-
les y la maestra no las entiende; ademds, vuel-
ve a plantear a las alumnas su preocupacién por
no repetir palabras al escribir porque Antonella,
al releer, desconoce el “recompensar” que ya
estd agregado en verde en el texto y vuelve al
término “pagar” —quizd porque expresa mejor
lo que piensa—. Si bien ya habia aceptado la
sustitucidn, sigue leyendo en funcion de sus
propias ideas. Ademds, la referencia al punto de
vista de los espafoles incluida por la maestra en
la interaccion oral no quedé plasmada en la
correccion del texto; la idea de recompensa
queda expresada en la voz del escritor. En es-
te momento de la revision, la preocupacion de
las alumnas es resolver un desajuste entre for-
ma y contenido del texto; la maestra, tal vez
por el fragor de la clase, no las entiende y se
queda en la cuestion formal. Parece un “didlo-
go de sordos”.

Casi al finalizar la situacion de escritura,
luego de las interacciones sobre el cierre del
texto que resefiamos en el punto anterior, la
maestra les pide a Lili y Antonella una ultima
relectura de su produccién “para ver si estd
bien, si les gusta”. Las alumnas vuelven a des-
conocer la idea de la recompensa, siguen leyen-
do: “... como no podian pagarles”. Y la docen-
te reitera una vez mds su intervencion:

Doc.: Pagarles no, jte acordds que habfamos...
la habfas cambiado vos?

Al.: Ah... reco... “recompensarlos, porque eh...
porque los esparioles lo... a los aborigenes los
evangelizaban, tenian que ser esclavos”.

El texto final que Antonella y Liliana pasan
en limpio y leen a sus compaiieros incluye el
verbo “recompensar”. Alumnas al fin, el texto
responde a la insistencia de la maestra en su
preocupacién por no

repetir la palabra
“pagar”. Sin embar-
g0, la secuencia pre-
sentada plantea inte-
rrogantes. Si bien al
comienzo la docente
parece titubear ante
la idea de recom- I
pensa, luego insiste
en forma reiterada
en su inclusion. En
cuanto a las alum-

o0

una de ellas es la que propone la palabra, ini-
cialmente parecen decididas a concretar la co-
rreccion. Sin embargo, en las sucesivas relectu-
ras queda evidente la resistencia a incorporar la
idea de recompensa en su produccion. En el
préximo apartado intentaremos clarificar la ten-
sién que observamos en la revision de la pro-
duccion aqui presentada.

Intentando una explicacion. La encomienda:
Jvinculo de dominacion o de intercambio?

La maestra intervino para corregir la repeticion
de una palabra en el texto. La repeticion es pre-
sentada como un problema de la escritura que
puede resolverse con sustituciones. Sin embar-
go, en Historia, la sustitucién de términos es de-
licada dado que “las palabras mismas que se
emplean clasifican los acontecimientos bajo
sentidos diferentes” (Audigier et al., 1994: 12).
El hecho histérico es una reconstruccién del
historiador y para nombrarlo hay que colocarlo
bajo una categoria utilizando palabras que le
dan sentido y que conllevan un juicio (Audigier
et al., 1994). Y esto cobra particular relevancia
en temadticas histdricas que siguen generando
polémica, como es el caso de la conquista de
Ameérica. Efectivamente, la sustitucion de “pa-
gar” por “recompensar”, lejos de quedar en un
cambio formal de palabras equivalentes, supone
un giro fuerte en la concepcidn del sistema de
encomienda: del pago de tributo en un vinculo
de dominacion, se pasa a la retribucion por el
“cuidado” y la evangelizacion en el marco de un
vinculo de intercambio. Para comprender este
pasaje, resulta imprescindible adentrarnos en la
complejidad del conocimiento histdrico en jue-
go —y también en las caracteristicas que asume
este contenido en la Historia como disciplina es-
colar-. Ademads, esta
“incursion” en el co-
nocimiento histérico
nos permitird poner
una vez mds en pri-
mer plano la insepa-
rabilidad de forma y
contenido en la ense-
flanza de la escritura
en Historia.

La encomienda
implica una red de
relaciones entre dife-

nas, ademds de que
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rentes entidades y suje-
tos histdricos. En princi-
pio, es un medio por el
que la Corona espafola
premia al conquistador:
el rey cede al conquista-
dor el impuesto que los indigenas estdn obliga-
dos a pagar dada su calidad de vasallos (Vicens
Vives, 197910). El beneficiado aqui es el espa-
fiol encomendero, que cobra y disfruta el tribu-
to de sus encomendados. A cambio, el enco-
mendero debe proteger a los indios encomenda-
dos e instruirlos en la religién catdlica. Con
ello, la Corona espafiola cumple con el compro-
miso asumido ante la Iglesia de evangelizar a
los aborigenes (““a cambio” del reconocimiento
de la legitimidad de la conquista). Por ultimo,
“el sistema de la encomienda establecia un vin-
culo entre el indio y el espafiol que entrafiaba
para este la obligacion de cuidar a los naturales
e instruirlos en la religién” (Assadourian et al,
1972: 84). Con lo cual, podemos concebir la
encomienda como un intercambio o contrato
entre el rey y el conquistador que implica obli-
gaciones y beneficios para ambos; los indige-
nas quedan como objetos de este intercambio,
no como sujetos. Dentro de este marco cabe
considerar a los conquistadores como “recom-
pensados”, pero por el rey, y de ningtin modo
por los conquistados.

Antonella y Liliana no mencionan la enco-
mienda, pero la idea que presentan inicialmen-
te sobre el vinculo entre espafioles y aborigenes
es consistente con la caracterizacidn recién pre-
sentada —que ademds se corresponde con un
texto trabajado en clase—. En contrapartida, en
la version final del texto corregido cambia no-
tablemente el sentido del vinculo, dado que los
indigenas quedan como sujetos que tienen que
recompensar a los conquistadores en respuesta
a los beneficios que estos les brindan. ;Qué
ocurrié?

Tal como mencionamos, la conquista de
América es un tema polémico sobre el cual coe-
xisten diferentes reconstrucciones con distinta
carga valorativa. Ademads, se trata de un tema
con fuerte presencia en la historia escolar, in-
cluyendo distintas visiones, desde el centra-
miento en la obra civilizadora de Espafia hasta
el genocidio, desde la idea de encuentro de cul-
turas hasta la de invasion europea. En relacion
con el sistema de encomienda, encontramos
textos de manuales escolares con desarrollos

claramente posicionados
en una caracterizacion
como sistema de trabajo
forzado, mientras que
otros incluyen oscilacio-
nes en su tratamiento, en
tanto entremezclan ideas centradas en un vincu-
lo de explotacion con otras que responden a la
concepcion de un intercambio “ecudnime” entre
conquistadores e indigenas. En la secuencia es-
tudiada encontramos este tipo de oscilaciones
en el discurso de la maestra, en relacion con la
idea de recompensa, tal como veremos a conti-
nuacion.

El tema de la encomienda surge por prime-
ra vez en la tercera clase, durante el andlisis co-
lectivo del texto “El comienzo del sufrimiento”,
que menciona a los encomenderos. Al explicar
este pdrrafo, la intervencion de la maestra res-
ponde sin duda a una concepcion de la enco-
mienda enmarcada en un vinculo de domina-
cién: “Es decir que la corona espaiiola a la
gente que venia los recompensaba ddndoles un
grupo de aborigenes que trabajaran para él.
Entonces este encomendero se llenaba de rique -
zas, de alimentos y de cosas itiles a costa del
trabajo de los nativos americanos”.

La docente menciona aqui a los conquista-
dores como “recompensados”, pero por la Co-
rona. Esta intervencidn, ademds, parece bien le-
jana de la idea de intercambio que la maestra
sostiene en la revision del texto de Antonella y
Liliana.

Durante la hora siguiente se comenta en la
clase el texto “El impacto de la conquista”, que
presenta la encomienda en términos de una
compensacion de la Corona a los conquistado-
res, pero luego se desliza hacia el intercambio
entre espafioles e indigenas. Veamos qué ocurre
a partir de una intervencién de la docente en la
que lee y comenta el texto:

Docente [leyendo]: “El repartimiento o enco -
mienda de indios [...] se instituyd en 1503 para
compensar a los conquistadores por los servi -
cios prestados a la Corona. Los indios enco -
mendados estaban obligados a retribuir contra -
bajo en las minas o en las haciendas o con bienes
materiales la instruccion en la fe catdlica, la
proteccion y los medios para garantizar su sub -
sistencia de manos del encomendero.”

El texto se refiere a la obligacién de los abo-
rigenes de retribuir a los encomenderos. De



aqui en mads, la docente conduce una conversa-
cién con los alumnos en la que se oscila en el
modo de plantear el vinculo entre conquistado-
res e indigenas:

Doc.: Quiere decir que... ellos trabajaban en las
minas y a cambio ;qué les daba el encomende-
ro, el espafiol? Les daba algo a cambio....

Al: Comida.
Doc.: Comida, ;qué mds les daba?
Al.: Agua.

Doc.: Algo mids, lean lo que les daban. La fe ca-
télica. ;Qué les daba a cambio el espafiol? La fe
catdlica, ;qué mds les daba?

Al.: Bienes materiales.

Doc.: [...] Ellos trabajaban, les trafan riqueza de
las minas y el espafiol a cambio les daba, segtin
este autor, la fe catdlica, les daba la comida, al-
gunos bienes materiales para poderse abrigar y
para poder tener algunas cosas... [...] Ahora,
(todos los encomenderos serfan iguales?

Michel: No, algunos eran malos y otros eran
buenos.

Doc.: Algunos eran mds explotadores que otros,
por supuesto, seguramente. [...] Es decir, que a
cambio, los indios pagaban y ellos los conver-
tfan en catdlicos... Ellos ;eran buenos con el in-
dio entonces? Si ellos los convertian en catdli-
cos y los protegifan...

Cristian: Y si... le enseflaban el idioma...
Mauro: Les ensefiaban su idioma.

Doc.: Pero, sin embargo, la... la poblacién dis-
minufa. ;Cémo serfa esto..., Mauro?

Mauro: Se iban... se iban muriendo...
Michel: Se iban muriendo por enfermedades.

Doc.: Es decir que ellos... habfa un intercambio,
el aborigen, el indigena, el nativo... trabajaba y
ellos a cambio le daban la fe catdlica...

[...]

Michel: ; Pero por qué los mataban?

En funcion de gran parte de su discurso, asi
como de su proyecto de enseflanza, podemos
afirmar que la docente adhiere a una vision cri-
tica sobre la conquista, en la que la encomien-
da se concibe en el marco de un vinculo de do-
minacion. Sin embargo, a lo largo de las clases,

oscila en la caracterizacién y valoracion de di-
ferentes aspectos del tema de la conquista.

Sin duda son diversos los factores que ope-
ran en la produccion de estos cambios de senti-
do. Entre ellos, cabe remarcar el peso de las re-
presentaciones sociales que circulan en nuestra
sociedad y que estdn presentes en los manuales
escolares. En relacién con lo anterior, una in-
vestigacion sobre narrativas de adolescentes y
jovenes argentinos, chilenos y espafioles sefiala
la conflictividad que caracteriza las representa-
ciones sobre el “descubrimiento” de América,
manifestada frecuentemente en la coexistencia
de visiones contrapuestas en la valoracién glo-
bal de este hecho histérico (Carretero y Gonzd-
lez, 2006). Por otra parte, el ritmo vertiginoso
de una clase no parece ser propicio para el and-
lisis critico de temdticas complejas. En la revi-
sion del texto de Antonella y Liliana, la docente
intenta diferenciar su vision sobre la encomien-
da de la vision de los conquistadores, pero que-
da a mitad de camino: las condiciones en que
ensefia apenas le permiten “salvar” por momen-
tos su discurso. En el préximo apartado abrire-
mos algunas reflexiones sobre las posibilidades
y limitaciones de la escuela de hoy para ensefiar
a escribir en Historia.

La situacion de escritura parece haber dado lu-
gar a una considerable diversidad en los proce-
sos seguidos y en las producciones elaboradas
por diferentes alumnos. Si bien solo fue posible
registrar las interacciones sostenidas en algunos
grupitos, los datos disponibles muestran que, en
una misma clase y en condiciones diddcticas
aparentemente similares, los progresos en la
apropiacién de los contenidos y las posibilida-
des de utilizar la escritura como herramienta de
aprendizaje pueden ser muy diferentes. Dos ca-
sos contrastantes nos permitirdn ilustrar hasta
qué punto se hace presente la diversidad en la
forma en que los alumnos abordan la escritura.

En primer lugar, acerquémonos nuevamen-
te a Erica y Michel, quienes logran una notable
apropiacién de los contenidos ensefiados en la
secuencia.!l Desde el principio, cuando hacen
su plan de escritura —planificaciéon que empren-
den por si mismos, sin que la maestra la haya

LECTURAY VIDA

W
~



SEPTIEMBRE 2008

(93]
o]

solicitado— orientan su produccidén hacia la ex-
plicacién de la disminucién de la poblacién
aborigen durante la conquista y recurren a los
textos leidos para verificar o enriquecer lo que
recuerdan. Antes de comenzar a anotar los
items que tratardn, sostienen esta conversacion:

Erica: ;Empezamos por las causas?
Michel: ;De qué?

Erica: Las causas de la disminucidn...
Michel: Ah...

Erica: Las enfermedades... eh... El suici....

Michel: Suicidios... Si, pero ;doénde estdn?
[Pregunta en cudl de los textos trabajados, que
estdn desplegados sobre el pupitre. ]

Erica: [Leyendo “Los vencidos™.] Esto... acd no
dice... [Los suicidios aparecian en otros textos.]
Ahora ponemos las causas, las matanzas...eh...

Michel: Después lo pasamos como un texto,
porque acd estamos enumerando...

Notemos que las enfermedades —considera-
das en los textos leidos como el factor mds im-
portante en la disminucidn de la poblacién abo-
rigen— son mencionadas por los chicos en pri-
mer lugar. Luego, evocan aspectos de las duras
condiciones a las que estaba sometida la pobla-
cién aborigen e intentan establecer relaciones
entre algunos de los factores que incidieron en
la catdstrofe demografica.

Michel: [...] {Qué mds? El suicidio.
Erica: ;Y eso por qué fue?

Michel: Eso, los mataron... [inaudible.]
Erica: No, pero otra causa ¢cudl fue?
Mary: Que los separaron...

Erica: Que los separaron...

Michel: Que se volvian locos, y cuando se vol-
vian locos, se suicidaban...

Erica: Algunos, pero a algunos los separaban...
(viste que se los llevaban en encomiendas? Se
los llevaban y los separaban de sus familias [...]
(Qué mds?
Michel: jLas deudas! Las deudas... ;te acordds
las deudas?

Erica: No, no miremos nada... después lo lee-
mos... [Propone guardar el texto.]

Michel: Hagamos recordando...

Erica: Hagamos recordando...

[Luego enumeran las enfermedades y mencio-
nan la disminucion de la natalidad].

Los chicos retoman ante todo las situacio-
nes humanas de la conquista que mds los ha-
bian sorprendido y conmovido mientras lefan y
discutian los textos. Erica se interroga sobre las
razones que podian haber llevado al suicidio a
los aborigenes. Para Michel, la idea de que es-
tos tuvieran deudas habia resultado especial-
mente dificil de aceptar. Durante la discusiéon
de “El comienzo del sufrimiento”, habia pre-
guntado: “Acd dice ‘el comienzo de la esclavi-
tud por deudas’, j;qué deudas tenian los abori-
genes?!”. Cuando se le explica que la légica
imperante era la de la corona espafiola (los abo-
rigenes eran subditos, debian pagar tributos al
Rey y, cuando no podian pagarlos, los conquis-
tadores los esclavizaban), Michel sefiala: “En
realidad, los espafioles les debian a ellos”.

Por otra parte, los dos didlogos anteriores
muestran que los chicos consultan los textos
leidos cuando comienzan a planificar, pero des-
pués deciden dejarlos de lado provisoriamente.
“Hagamos recordando”, proponen los dos casi
al unisono. De este modo, ponen en accién una
funcion de la escritura que es relevante en rela-
cion con el aprendizaje: la elaboracion del plan
es para ellos una oportunidad de distinguir lo
que saben de lo que todavia deben aprender. Es-
tdn produciendo un plan propio, en el cual inte-
gran los aportes de los textos leidos organizdn-
dolos en funcién de lo que ellos quieren decir.
El plan elaborado es el siguiente: 12

Matanzas de los conquistadores.

Enfermedades como: fiebre amarilla, gripe,
viruela, sarampion, sifilis, tifus, disminuciéon
de la natalidad.

Incidieron factores psicolégicos.

“La conquista espaiola implico una trans-
formacién drastica de la organizacion social
y politica de los pueblos.”

Cambios de religién a catdlica y el cristia-
nismo.

Los espanoles consideraron que los abori-
genes eran paganos.

“Muerte de los dioses.”

La esclavitud por deudas.




Antes de dar por terminada la planificacion,
deciden explorar los textos para cerciorarse de
que han incluido los aspectos fundamentales
(Erica se encarga de “Los vencidos” y Michel, de
“El comienzo del sufrimiento”). Por ltimo, revi-
san el plan considerando como criterio el respe-
to por el eje central del texto, como se evidencia
en estas reflexiones de Erica: “Esto ya son las
causas, como que ya estd... Cambio de religion
es causa porque los espafoles la cambian... los
bautizaron a la familia [...]. Porque crefan que
los dioses morian y entonces se volvian locos
porque pensaban que no tenian proteccién y en-
tonces se suicidaban... jtenfan razén!”.

La revision del plan es tan reflexiva que,
ademds de controlar que estén presentes diferen-
tes causas del descenso poblacional, Erica se
pregunta en qué medida los aspectos que han se-
flalado pueden ser efectivamente considerados
como causas. Por otra parte, la exclamacion de
Erica recién citada muestra hasta qué punto estd
conmovida por el sufrimiento de los aborigenes.

A lo largo de las clases siguientes, los chi-
cos elaboran su texto. Recurren varias veces a
los materiales leidos, ya sea para comprender
mejor algo que no han entendido bien —por
ejemplo, cuando estdn escribiendo sobre las
creencias religiosas de los pueblos aborigenes—,
para verificar una idea de la que no estdn segu-
ros o para buscar o confirmar un dato que quie-
ren agregar (fechas o cifras referidas a la canti-
dad de habitantes, la edicion del texto que estdn
citando, etcétera).

El lugar central que ellos acuerdan para la
explicacién de la catdstrofe demografica se re-
fleja en la organizacion que dan a su texto: las
causas son mencionadas desde la primera linea
(luego tachada) y reaparecen encabezando los
dos parrafos siguientes:

Otradetas 1A Principal caysas de la muerte
de los aborigenes fuerer las enfermedades

(..)

Otra causa fue el cambio de religion, eran
politeistas porque rendian culto a diversos
dioses y animistas porque crefan que todos
los objetos tenfan alma. Los cambiaron a 12
religion catélica cristiana [...]

En la dltima clase de la secuencia —después
de haber escrito sobre otros aspectos vinculados
con la religion y con los tributos que debian pa-
gar los aborigenes—, los chicos sostienen el si-
guiente didlogo:

Erica: Después nos falta también que ellos su-
frian mucho y se suicidaban a causa de todos
esos problemas, de... de las enfermedades, la
muerte de los dioses... a causa de todo eso tam-
bién se suicidaban. ;Podria ser “a causa de to-
dos esos problemas”?

Michel: La gente empez6 a suicidarse, la pobla-
cién empezé a suicidarse.

Erica: A causa de todas las causas...

Michel: [Corrigiendo y dictando.] A causa de to-
dos estos problemas, la poblacion...

Y escriben entonces:

A causa de todos estos problemas la pobla-
cién empezo a disminai SUICAAse appy,
tamente, se realizaban filicidios. Las madres
mataban a sus hijos para no tener un futuro
cruel como el que tenian ellos.

Con el resumidor “a causa de todos estos
problemas”, los chicos retoman causas ya men-
cionadas para relacionarlas con nuevos factores.
Incluyen un factor explicativo sobre los filici-
dios, que no estd explicitado en ninguno de los
textos trabajados; es una inferencia causal que
habfa sido planteada por diferentes alumnos du-
rante las lecturas compartidas. En suma, la es-
critura permite que Erica y Michel —consideran-
do los aportes de los textos y de la discusion
compartida— reelaboren el tema, profundizando
en la trama explicativa.

Apenas terminan de escribir ese pdrrafo, la
maestra les pide que pasen en limpio su texto.
Ellos se resisten a dar por concluida su produc-
cién: Erica exclama: “Pero falta la parte que... la
parte de cudnto descendieron y que lo sacamos
de acad... [seflalando uno de los textos leidos]”.
Michel estd de acuerdo y se ofrece a releer el
fragmento que su compaiiera ya ha marcado. Es-
te es el origen del dltimo parrafo de su produc-
cion, en el cual no solo incluyen las cifras que
tanto los habian impresionado durante la lectura,
sino que sefialan diferentes estimaciones de dis-
tintas fuentes:

LECTURAY VIDA

W
\=}



SEPTIEMBRE 2008

N
(]

En 1519 la poblacién aborigen en México al-
canzaba alrededor de 12 millones de habitan-
tes. Después de 100 anos la-pebla disminuyo
a 750.000 de habitantes, segin Luchillo.

Pero para otro autor que consta en el libro
activa de la Editorial Puerto de Palos vivian
en México 20 millones de personas y en 100
anos disminuy6 a 1x millénes.

Erica y Michel intentan seguir escribiendo a
pesar de que la docente ha dado por terminado
el tiempo de la escritura y les pide reiterada-
mente que se unan a la nueva actividad que ya
ha comenzado en la clase. Los chicos insisten
en continuar porque su trabajo ha quedado in-
concluso, no han llegado a hacer la revision fi-
nal de su borrador ni a pasarlo en limpio (y, se-
guramente, no autorizarian su publicacion). Es-
tdn comprometidos con el tema y se asumen co-
mo autores, por eso no estdn dispuestos a aban-
donar la escritura solo porque el tiempo escolar
dedicado a ella haya terminado. Actdan antes
como escritores que como alumnos.

Algo muy diferente sucede con la otra pare-
ja que citaremos aqui. Mauricio y Gonzalo pa-
recen ignorar las lecturas y las discusiones que
se han realizado en el aula sobre el tema: en las
primeras lineas de su produccion, reiteran las
mismas ideas que uno de ellos habia expresado
antes de comenzar a leer el primer texto, centra-
das en la vulgata (Chervel, 1991) de la efeméri-
de del 12 de octubre: “Primero todos en Espafia
decian que el mundo era como un plato, des-
pués Colon dijo que el mundo era una pelota”.
Una vez que la maestra los centra en la temadti-
ca de la disminucion de la poblacidn, se escucha
a Gonzalo decir: “La poblacién disminuy6 por-
que los espafioles se los llevaban para... para
Espafia...”. Sorprendida, la docente interviene:
“.A Espafia? Volvé a trabajar, a leer los textos
que leimos... No estd bien lo que estds diciendo,
eso es lo que vos suponés pero...”. Los chicos
desechan entonces lo que hasta ese momento
habfan escrito.

Mas tarde, en la misma clase, los encontra-
mos leyendo “El comienzo del sufrimiento” y
sosteniendo el siguiente didlogo:

[Mientras leen la oracién: “Los conquistadores

iniciaron un proceso de conversion en gran es-
cala con bautismos masivos”].

Gonzalo: Los conquistadores iniciaron...
Mauricio: Pard...

Gonzalo: Yo cuento hasta tres y vos copids [se
rie]. Los conquistadores iniciaron... un proceso
de conversién eh...

Mauricio: ¢Iniciaron?...

Gonzalo: Un proceso de conversion...
Mauricio: ;Un proceso?

Gonzalo: De conversion.

Mauricio: ;Un proceso?

Gonzalo: De conversion... un proceso de con-
version.

Mauricio: Conversion...
Gonzalo: ... en gran escala con bautismos...
Mauricio: {Qué?

Gonzalo: En gran escala con bautismos... masi-
vos. [...]

Mauricio: ;Bautismos?
Gonzalo: Masivos, si.

Mauricio: ;Con bautizos...?

Gonzalo: Bautismos masivos [Recalca las dos

palabras.]

El intercambio continda del mismo modo
hasta que Mauricio confiesa: “No te entiendo”.
Es precisamente lo que sospechdbamos quie-
nes estdbamos leyendo el registro de la clase.
Los chicos asumen roles diferentes: uno dicta,
el otro transcribe textualmente. No sabemos
qué entiende el dictante —que aparenta leer con
cierto grado de comprension—, pero las pre-
guntas del “escribiente” no se refieren nunca a
una idea sino a una palabra de las dos o tres
que han sido dictadas y muestran asi su incom-
prension del contenido. Mientras estdn entre-
gados a esta tarea, la maestra pasa por all{ y les
recuerda:

Doc.: Lo que estd escrito igual, entre comillas.

Gonzalo: Ah, claro porque lo tenemos que poner
con nuestras palabras.

Mauricio: (En los principios...

Gonzalo: En los principios... pard... Iniciaron
en los principios... [Combina el término del tex-
to con el cuasi-sinénimo sugerido].



Inmediatamente después, intentan ubicar y
“traducir” el siguiente fragmento del texto:

El resultado al comienzo del encuentro entre las
dos religiones fue una suerte de fusion, en la
que los elementos del cristianismo fueron in -
corporados poco a poco a una cosmovision
esencialmente pagana. (Luchilo, 2002: 22)

Gonzalo: Bueno, ahora dictame vos, pero po-
quito porque yo tengo que cambiar las palabras,
donde dice “resultado”, buscalo por el dibujo. A
ver, prestame.

Mauricio: El resultado... al comienzo... princi-
pio... dado al comienzo [...] [dictando] Elemen-
tos cristianos... fueron incorporados... fueron
incorporados poco a poco... a una com... cos-
movision. [...]

Gonzalo: [Cambia en su texto “fueron incorpo-
rados” por “fueron puestos”.]

En sintesis, ellos comenzaron escribiendo
lo que sabian o imaginaban a partir de lo que les
habian ensefiado en otros grados; luego, cuando
consultan el texto leido en clase, no lo hacen
para aprender lo que evidentemente no han po-
dido aprender en las clases anteriores, sino que
se limitan a reconocer, seleccionar y reproducir
algunas frases (relacionadas con el aspecto reli-
gioso de la conquista). Al intentar escribir lo
que han seleccionado, oscilan entre copiar y
“traducir” término a término, dos estrategias
que parecen responder a una misma representa-
cion de la escritura: actian como si para ellos
producir un texto consistiera en hacer algo con
las palabras, no con las ideas. Esta forma de
abordar la tarea estd seguramente vinculada con
su escaso conocimiento del tema y con las difi-
cultades planteadas por “El comienzo del sufri-
miento”, un texto que resultd dificil para todos
los chicos.

Mauricio y Gonzalo necesitan responder de
algin modo a la expectativa de la maestra, pe-
ro no han aprendido los contenidos trabajados y
por ende no pueden escribir sobre ellos. Por ra-
zones que desconocemos, no se vinculan con el
conocimiento ni como lectores ni como escrito-
res. Se refugian entonces en muletillas origina-
das en costumbres diddcticas de la ensefianza
usual: “escribir con sus propias palabras” susti-
tuyendo por sinénimos algunas de las emplea-
das en el texto leido, “subrayar las ideas princi -
pales™ y copiarlas (“Estee... ;me subrayds esto
con las ideas principales? [...] Asi después pa-

so lo mds importante ahi”’, propone Gonzalo a
su compafiero poco después del dltimo didlogo
citado).

Es fuerte el contraste entre la posicion de
alumnos que adoptan estos chicos y la posicion
de autores asumida por Erica y Michel, que
quieren seguir aprendiendo y escribiendo aun
contra el pedido de la maestra de que den por fi-
nalizado su trabajo. Sin embargo, todos estu-
vieron en las mismas clases...

Nuestros resultados nos obligan a plantear la
cuestion de los alcances y limites de la escuela
de hoy para ensefar a escribir en Historia. En el
caso que hemos analizado, las condiciones di-
ddcticas creadas permitieron que la mayor parte
de los alumnos se aproximaran al tema central
de la secuencia y escribieran un texto propio.
Por medio de sus intervenciones durante el pro-
ceso de escritura —asi como de las observacio-
nes anotadas en los borradores de cada grupito,
que reviso en el intervalo entre las clases—, la
maestra pudo ayudar a casi todos a mejorar su
texto y, junto con ello, a profundizar en su apro-
ximacion a los contenidos. Sin embargo, para
Mauricio y Gonzalo estas condiciones e inter-
venciones no fueron suficientes.

Por otra parte, los malentendidos entre
maestra y alumnas analizados antes (punto 2)
nos llevan a formular algunos interrogantes:
Jhasta qué punto es posible intervenir en la pro-
duccion de diez (0 mds) textos simultaneamen-
te? Cuando el docente promueve que los chicos
elaboren producciones genuinas, ;puede invo-
lucrarse en una misma clase en tantos textos di-
ferentes?

Ensefar a escribir para aprender Historia
plantea al docente un desafio ausente de la en-
seflanza usual: el de aproximarse a la perspecti-
va de los alumnos-escritores y ayudarlos a
avanzar en su aprendizaje de los contenidos a
través de la elaboracion y reelaboracion de un
texto propio. Ademds, todos los grupos son he-
terogéneos: en cualquier aula conviven alum-
nos que tienen diferentes conocimientos pre-
vios y que se posicionan de maneras también
diferentes frente a la lectura y la escritura. Pa-
rece imprescindible entonces generar condicio-
nes institucionales que permitan al maestro tra-
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bajar con menos alumnos y disponer del tiempo
necesario para acompafar de cerca el proceso
de produccion de todos. Pero, como dirfa Mi-
chael Ende, esta es otra historia y debe ser con-
tada en otro lugar.

Notas

1. Este trabajo se enmarca en una investigacion di-
ddctica que estudia el funcionamiento de situa-
ciones de lectura y escritura en Ciencias Socia-
les y Ciencias Naturales, Proyecto UBACyT
F180, codirigido por Delia Lerner y Beatriz Ai-
senberg. El subequipo dedicado a Historia estd
integrado asimismo por Mirta Torres, Karina
Benchimol, Alina Larramendy, Antonio Caraba-
jal, Patricia Bavaresco y Ayelén Olguin.

2. La participacion de los docentes fue voluntaria y
originada en su interés por la enseflanza y el
aprendizaje de la Historia. En todos los casos,
los maestros tuvieron un amplio margen de li-
bertad en cuanto a la planificacién y realizacion
de la secuencia; s6lo acordamos con ellos algu-
nos aspectos considerados esenciales para el de-
sarrollo de la propuesta y para su estudio.

3. En el caso que enfocamos en este trabajo, antes
de la situacién de escritura se llevaron a cabo
tres clases dedicadas a la lectura de tres textos,
con distintos aportes y enfoques sobre la expli-
cacion de la catdstrofe demogréfica que se pro-
duce en América a partir de la conquista. Los
textos fueron “Los vencidos” (pp. 20-21) y “El
comienzo del sufrimiento” (pp. 22-23) tomados
de La Argentina antes de la Argentina, de Lu-
cas Luchilo, Altea, coleccién Los caminos de la
Historia, Buenos Aires, 2002, y el texto “El im-
pacto de la conquista” (p. 150) del manual Cien-
cias Sociales 8, Serie Activa, Editorial Puerto de
Palos, Buenos Aires, 2001.

4. Ladocente —a quien mucho agradecemos su en-
tusiasta participacién en nuestra investigacidon—
crea un clima de estudio compartido y de interés
por la temdtica planteada. Trabaja codo a codo
con sus alumnos, da lugar a la interaccion entre
ellos y a la discusidn colectiva de las interpreta-
ciones que elaboran. Hace posible asi que los
chicos se comprometan con la lectura —y, como
veremos, también con la escritura—.

5. Sibien la maestra se dirige a todos los alumnos,
no todos le prestan atencién: algunos estdn muy
concentrados en la escritura en funcion del tema
que ellos mismos decidieron, otros tal vez estdn
fuera de la tarea.

6. Esta pregunta, que se explicita paulatinamente a
través de la interaccion, puede caracterizarse co-
mo una consigna global, en tanto promueve la

produccién de un texto sobre el tema general de
la secuencia y no sobre aspectos que lo fragmen-
tan, como ocurre con las consignas de descom-
posicion (Basuyau y Guyon, 1994).

7. No resistimos la tentacién de compartir con los
lectores que ese fragmento del texto nos recuer-
da “El gato con explicaciones” de Les Luthiers.

8. Estamos al inicio de la quinta clase de la secuen-
cia (la situacion de escritura habia comenzado
hacia el final de la clase N° 3). Giovanna, la ter-
cera autora del texto, se retira cuando comienza
la clase. Durante la clase N° 4 las tres alumnas
produjeron solas y realizaron algunas consultas
a la maestra, pero no tenemos registros de la si-
tuacion de escritura ni de las consultas.

9. A causa del bullicio de la clase, en este (y otros)
segmentos no hemos podido diferenciar cudl de
las dos alumnas estd hablando en cada caso.

10. Se trata de una fuente que acompaiia el texto “El
impacto de la conquista”, que se trabaja en la se-
cuencia analizada. A la izquierda de este texto
hay un recuadro en el que se incluye la fuente,
con el titulo “La Encomienda”, tomada de G.
Céspedes del Castillo, “Las Indias durante los
siglos XVI y XVII”. En Jaime Vicens Vives.
Historia de Espaiia y América, social y econd-
mica. Barcelona: Vicens Vives, 1979.

11. Este grupito tiene una tercera integrante: una
alumna que estd involucrada en la tarea pero in-
terviene poco en los intercambios. Es una nena
que tuvo dificultades, pero ha realizado progre-
sos importantes en el curso del afio.

12. El plan incluye aspectos relacionados con dis-
tintas discusiones sostenidas por los chicos y
con intervenciones de la docente cuyo andlisis
lamentablemente no podemos desplegar aqui.
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