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R&sulta un desafio interesante plantearnos algunos interrogan-
tes alrededor de las précticas de afabetizacion inicial, analizan-
do, en primer lugar, cudles son las representaciones que se han
ido generando arededor del estar o no alfabetizado, sobre todo
en los maestros y en los padres; por otro lado, cOmo se proyec-
tan en € tiempo los modos de apropiacion que han operado en
este proceso inicia; finalmente, si se podria pensar (sin temor a
la hergjia pedagdgica) en una cierta supremacia de la lectura, o
mejor, de la escucha de textos escritos, por sobre la escritura, en
las etapas iniciales de la alfabetizacion.

1. Nos preguntamos, en el primer caso, Si esta busqueday ex-
plicitacion de hipdtesis y conceptualizaciones acerca de la
lengua escrita, no estaria, de algin modo, generando situa -
ciones de desigualdad entre nuestros alumnos, en el sentido
de potenciar aguellos itinerarios caracterizados por mayores
posibilidades de acceso ala lengua escrita.

Suele suceder que muchos maestros de primer grado comen-
ten, con mucho orgullo, en abril 0 en mayo: “...tengo la mitad




0s...” 0, con preocupacion y desani-
mo, “...hay muchos presilébicos...”.

Nos planteamos al respecto:¢se ha consti -
tuido en un requisito implicito para acceder a
primer grado el estar alfabetizado o proximo a
estarlo?

Desdelatradicién escolar, el imaginario co-
locd siempre la responsabilidad de alfabetizar
en la escuela y, més especificamente, en e
maestro de primer grado. El contrato didactico,
gue parte de una tradicién méas vivida que ex-
presada, depositaba en el maestro de primer
grado la enorme responsabilidad de “iniciar” a
los alumnos en lalengua escrita. Nadie “ espera
ba’, apriori, que algunos estuvieran afabetiza-
dos, €l que yalo estaba, no lo demostraba, por-
que nadie se lo preguntabay €l que estabalgjos
tenia el “ tiempo de la ensefianza” para ponerse
a dia.

Con la fuerte irrupcidn de las investigacio-
nes de Emilia Ferreiro, se produjo, desde la es-
cuela, una marcada ruptura de ese contrato di-
dactico. El supuesto fue respetar y conocer lo
gue los nifios traian y pensaban alrededor del
sistema de escritura. Esta postura epistemol ogi-
ca, coherente con la epistemol ogia piagetianade
conocer los origenes de un proceso de conoci-
miento (Ferreiro, 1979), de indagar en su géne-
sisy, paraesto, comenzar por € nifio y sus hipé-
tesis, no irrumpié de manera neutra en los pro-
cesos de ensefianza en los que media la escuela.

Validada por la investigacion empirica, la
psicogénesis produjo, en € interior de las es-
cuelas, un quiebre en las tradiciones de una
préctica. Pero las conceptualizaciones previas
no son adquisiciones neutras, no todos |os nifios
tiene acceso a lo mismo y, enfaticamente, sos-
tengo que “ crear en el aula semgjanzas iluso -
rias’ (como una vez le escuché decir a Emilia
Ferreiro) podria constituirse, muchas veces, en
una forma de democratizar el conocimiento.

La escuela “homogeneizadora”, tan fuerte-
mente objeto de critica desde |as teorias psico-
|6gicas del aprendizaje, pareciera haber contri-
buido alademocratizacion del conocimiento en
las aulas, igualando al hijo del analfabeto y al
hijo del “doctor”.

En nuestra escuela publica convivieron de-
siguales trayectorias sociales y de vida. Y sus
resultados fueron mucho més democréticos.
¢Seria acaso por la “ignorancia”’ del maestro
hacia esos itinerarios previos? o ¢por lafuerza
simbolica del mandato de “ensefiar”...?

Nos preocupan, sobre todo, las representa-
ciones que generd su implementacion, en parti-
cular, en maestros y padres, que de algiin modo
constituyen los efectos no deseados de esta co-
rriente de investigacion, que justamente se ori-
giné para democratizar y dar mayor equidad a
las précticas de alfabetizacién en contextos de
ata vulnerabilidad social y cultural.

Este poder mostrar 1o que se sabe acercade
algo, en este caso acerca de la lengua escrita,
pareciera haber originado profundas diferencias
gue ya no tienen que ver con la heterogeneidad
en el aula, sino con las desigualdades en €l ac-
ceso a una cultura, desigualdades que tienen
una expresion mucho més contundente cuando
se elevan |las expectativas de padres y maestros
con relacion a lo que “debe saber” un nifio al
comenzar primer grado.

Abrir una caja de Pandora puede resultar
una préctica riesgosa, Sl no estamos preparados
para entender esas diferencias no como jerar-
quias de saber sino como manifestaciones que
tienen que ver, necesariamente, con recorridos
y con itinerarios que no son casuales, sino cau-
sales en relacién con los contextos sociaes de
origen.

2. En segundo lugar, nos preguntamos como
Se proyectan estos aprendizajesalargopla -
z0. Recuerdo haber leido a Eleanor Duck-
worth (1988), discipula de Piaget, comentar
como el mismo Piaget respondia alos ame-
ricanos, reacios a ingreso de susideas, por-
que valoraban sobre todo la rapidez de las
adquisiciones, “no interesa qué tan rapido
sellega, sino qué tan lgjos...” .

Rigurosa reflexion de un riguroso episte-
mologo, que resulta de gran pertinencia para
continuar nuestro itinerario.

Porgue en este caso, pareciera que estamos
buscando mas la inmediatez de los resultados
gue la solidez y la proyeccién de esas compe-
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tencias en el tiempo. Es preocupante encontrar
en las producciones escritas de |os alumnos de
ultimos grados de primariay primeros de la se-
cundaria un gran déficit en los aspectos orto-
graficos 'y en lalegibilidad de lo que escriben.
Y esto, va més alla de que algunos textos se
inscriban hoy en otros soportes, o que muchos
sostengan que €l texto electronico es lo que se
necesita manejar.

Por otro lado, tampoco encontramos |os
“buenos escritores’ desde el punto de vista del
contenido, esto es, quéy como selo dice. Ideas
sueltas, no relacionadas ni concatenadas entre
si, escaso margen paralabellezay €l juego del
lenguaje literario.

¢QuEé tan lgjos estamos llegando en 1o que
se refiere ala competencia de nuestros alumnos
en lalengua escrita, en el respeto a sus conven
ciones, en la produccion autdbnoma y compe-
tente de un texto escrito?

¢Cualesson losdatosdelarealidad?

Resultados répidos. En €l Nivel Inicial o hacia
finales de primer grado, los resultados “se
ven”, los nifios escriben textos largos, sin aten-
cion preferencial a los aspectos ortograficos ni
alos caligréficos. Ahora bien, tanto la mirada
del docente como la de los padres que evallan
esas producciones, son miradas ain muy poco
exigentes, hay una enorme complacencia por la
“enormidad” de esos esfuerzos de apropiacion
de lalengua escrita.

Mediocridad y falta de rigurosidad en los
procesos posteriores a estas primeras escri-
turas van emergiendo, ya desde segundo gra-
do, cuando queremos gjustar, “precisar” esas
escrituras, adecuarlas alo ortogréfico, “mejorar
y precisar su legibilidad”... Todo parece un es-
fuerzo didéctico imposible.

¢Qué conjeturamos a partir
de estos datos de |a realidad?

Unaprimera hipotesis, lamés difundida, es que
en los grados superiores no se mantiene un rit-
mo ni una modalidad de trabajo similar ala de
los primeros grados.

Pero esta conjetura queda descartada, cuan-

58 do los que pasan de los primeros grados a los

altimos, son los propios maestros. Y ellos son
los més asombrados de |o que “encuentran”.

Otra hipétesis —y, como tal, tan probable o
no como la anterior— es que esas primeras ad-
quisiciones, de algun modo dificulten las poste-
riores. Como si los aspectos de cuidado y de
adecuacion ala normativa, debieran ser atendi-
dos, con toda seriedad, desde los comienzos de
estos aprendizajes, y s se lo hace mas tarde, ya
resulte casi imposible modificarlos.

Este articulo no pretende volver a “mi ma-
mame mima’, pretende abrir un espacio de re-
flexion y de interpelacion a nuestras practicas
de alfabetizacion, habida cuenta de los preocu-
pantes resultados que se observan en las carpe-
tas y producciones de |os alumnos.

La escritura es un bien cultural que hereda-
mos Yy, a la vez, recreamos, no se escribe de
cualquier manera y sin esfuerzo. El cuidado
gue merece la escritura amerita ser rigurosos en
nuestras evaluaciones, sin negar |los datos preo-
cupantes 'y sin encerrarnos en la misma hipote-
sisexplicativa

¢Por qué, a pesar del esfuerzo y e trabajo
sistematico de nuestros docentes, no logramos
revertir esos resultados? ¢Sera acaso tardio €
momento en & cua actuamos?

¢Podriamos pensar que comenzando no tan
rapido ni tan pronto, el edificio sera més solido?
¢Podriamos pensar que una ensefianza mas ex-
plicitadel adulto maestro, podria ser necesaria?

Estas son preguntas, interrogantes, conjetu-
ras, hipotesis que —como tales— estén sujetas a
verificacion empirica, aunque no todo pueda
demostrarse causalmente, aunque desde las
cuestiones humanas, en muchos casos, deba-
mOos convivir con la sospechay no con la certe-
za cientifica, aunque sean las “intuiciones’, las
“buenasrazones’ las que nos permitan defender
una posturay no otra.

Me gusta pensar en € “cuidado que mere-
ce” laescritura, en e “lento y laborioso” traba-
jo de ir apropidndose de una herramienta sim-
bdlica que actia como base de todas nuestras
adquisiciones, que las fases iniciales requieren
de un adulto mediador y competente, que por
ser tal, no sélo nos ayuda a encontrar larespues-
ta a una situacion, —por ejemplo, como se escri-
be una palabra, que bien lo puede hacer un par—,
Sino que nos “ ensefia’ y, en este sentido, su ayu-



da no es sdlo contingente a una situaciéon. Eso
no es ensefiar, la enseflanza procura transmitir
herramientas mas generales, que trasciendan el
“como se escribe una palabra’.

¢Cudles son las “consecuencias’ de este
“curriculum oculto” de prescindencia del adul-
to maestro? Y por otro lado, esta prescindencia,
¢ho daralugar, con mas fuerzaalin, aitinerarios
desiguales, esto es, areproducir dentro de laes-
cuela, las desigualdades de origen?

3. Finalmente, quisiéramos plantear como ca-
mino aternativo a actual, como deciamos
al comienzo, sin caer en una hergjia peda-
gbgica, una inmersion mucho més fuerte,
no en la escritura, cuanto en lalengua escri-
ta, y mas precisamente en la escucha y ex -
posicion a lalengua escrita por parte delos
alumnos como oyentes activos del lenguaje
gue se escribe... desde los primeros tramos
de este proceso.

Pareciera que los esfuerzos didacticos han
estado, sobre todo, puestos en la produccién de
la propia escritura de parte de los nifios, mas
gue en los aspectos gue tienen que ver con la
exposicion a una cultura.

Escuchar lengua escrita significa estar ex-
puesto a la lengua escrita y a sus significados,
no solamente desde la escritura precoz, sino
desde la escucha activa. La buena lectura nos
colma de nuevos sentidos y de nuevos signifi-
cados, nos “viste” de otras maneras. Escuchar
buenas historias, cuentos clésicos y actuales,
escucharlos de manera repetida, como les gusta
a los nifios para reconocer cada palabra, cada
persongje del cuento. Memorizar poemas, sim-
plemente por el placer de apropiarselos.

Enfatizamos en estas primeras lecturas los
cuentos tradicionales, porque son parte de los
marcos sociales de la memoria, porgue son pa-
trimonio heredado y compartido, porque nos
permiten reconocer filiaciones y pertenencias,
porque su fuerza simbdlica constituye un hori-
zonte de sentido, porque todos sabemos de
quién se habla cuando se habla de “Cenicien -
ta’, “Blancanieves’, “El gigante egoista’,
“Pinocho”, “ Caperucita Roja”, “Aladino” ...
¢Seguimos...?

Eric Havelock sostiene que los “buenos lec-
tores nacen de los buenos hablantes y recitado-
res’ y contindia

“[...] la recitacion que maés naturd les resulta a
los nifios es la que cumple condiciones orales: es
narrativa’y en gran medida métrica’ (1996: 38).

Poemas, romances, y asi apropiarse de Fe-
derico Garcia Lorca, Antonio Machado, José
Marti, Nicolads Guillén, Juana de |barbourou,
GabridlaMisdtral... ¢Seguimos...?

Esto plantea un itinerario interesante para
ser pensado desde la escuela, escuchar una his-
toria que, por su métrica, pueda ser guardada,
“retenida’ en la memoria, alos nifios les entu-
siasma conservar, recordar, sobre todo si la his-
toriaes eso, una historia, y s su “musica’ faci-
lita ese recuerdo.

Sigo a Havelock (1995: 44), quien sefida
que, con el advenimiento de la escritura, nues-
tra cultura comenzé a ser prosaica,

“dado que se pasd a una sintaxis reflexiva de

descripcion, definicion y andlisis’.

Escuchar historias puede colocar alos nifios
en situacion de comprender un lenguaje inde-
pendiente del contexto, situaciones que requie-
ren de su parte una escucha activa, una selec-
cién y jerarquizacion de lo que escucha

Los padres y maestros gque cuentan cuentos
asus nifios (con o sin texto de apoyo), les estén
proporcionando una exposicion valiosa al len-
guaje de laescritura, €l cual posee una estructu-
ra méas cohesionada, mas formal, es un lengua-
je més descontextualizado que €l lenguagje de la
oralidad (Garton, 1994).

Por otro lado, considero fundamental 1a bus-
queda intenciona y sistematica de la categoria
oyente, que hoy pareciera haber caido en € olvi-
do. Ser oyente, supone un trabajo deliberado por
involucrarse en lo que otro dice o narra, com-
prometerse con e hilo de una historia, ponerse
en d lugar del otro, diferir los deseos de inte-
rrumpir, “aguardar” lo que anticipala historia

La “escucha activa’ constituye un aprendi-
zaje, por lo tanto, debe ser objeto deintenciona
lidad didactica su apropiacion. Los oyentes, co-
mo los lectores, reclaman posturas, gestos, mi-
radas. Escuchar es una préctica cultura que se
adquiere en contextos de imitacion y de inmer-
Sion sostenidos. En este sentido, la realidad co-
lectiva que es € aula, favorece la apropiacion
de estos “model os de oyentes’, pero sera el do-
cente quien sefiale los ritual es que acompafian y
preparan el acto de escuchar.
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“Poblar” el alma de palabras rebosantes de
sentido, que en ellaaniden los recuerdos de re-
latos y de historias que se hagan parte delo co-
tidiano, ¢acaso la lectura no es un vige que
siempre vale la pena?

Leer por leer, escuchar congtituyen précti-
cas que también preparan seriamente €l camino
parala escritura, y lo hacen de la mejor mane-
ra, através de laemocion, dd placer intenso de
apropiarse de otrasvidas, de conocer otrosluga
res, de guardar historias en lamemoria para de-
sovillarlas cada vez con un goce més profundo.

Escuchar, memorizar pareciera un camino
de retorno hacia vigjas practicas que erradica-
mos de la escuela. Pero descubrimos que cons-
tituyen una trama poderosa sobre la cua se
asientan las adquisiciones posteriores, también
forman parte de cualquier itinerario de forma-
cion, la capacidad de sostener la escucha hacia
otro, e esfuerzo de atender y retener los deta
[les de una historia, mirar a quien habla, orde-
nar el relato en lamemoria, conservarlo. Estos
son aprendizajes silenciosos, poco impactan-
tes, cas invisibles, pero deben estar ahi.

Hemos intentado trazar un itinerario posi-
ble para reflexionar acerca de nuestras practi-
cas de alfabetizacion y sus compromisos con
una apropiacion adecuada de la lengua escrita
y sus alcances. Los docentes siempre nos he-
mos Vvisto obligados a optar, dgjando de lado
todo lo que haciamos, por una aternativa dis-
tinta. Considero que ha llegado € momento de
realizar sintesis, justamente desde €l juicio ca
lificado de los propios docentes, quienes deci-
den desde | os aportes de la investigacion empi-
rica, sin que ésta adquiera caracter prescriptivo
para sus propias practicas, como lo plantea
Fenstermacher (1997).

Quizas ayuden las palabras de Philip Jack-
son (2002: 151) cuando afirma:

“[...] los docentes tienen una vocacion alacual
deben ser fieles... por desgracia, no hay un sis-
tema de alarmas que suene cada vez que un do-
cente —o todo un sistema escolar, o un pais en-
tero— se desvia en exceso del buen camino edu
cativo y corre €l riesgo de abandonar por com-
pleto las exigencias de la ensefianza’.

También la rigurosidad de Shirley Pendle-
bury (1998), cuando introduce € concepto de
“compromisos permanentes de la ensefianza’,
abre a una ddiberacion profunda acerca de cua
les son las lealtades y las exigencias éticas que

acompaiian la profesion docente. Y, en este senti-
do, una mirada alargo plazo sobrelos resultados
de nuestras précticas de afabetizacion, podria
ayudar a superar el efecto “Pigmalion” que sien-
ten muchos docentes de los primeros grados con
los resultados iniciaes de sus propias practicas.

Urge profundizar investigaciones de segui -
miento de practicas de alfabetizacion inicial y
avanzada, ponerlas en relacion con resultados
de aprendizaje, seguimientos de cohortes de
alumnos que hayan estado expuestos a diferen-
tes précticas y ensefianzas, sobre todo a largo
plazo, ir alas aulas 'y observar y comparar re-
sultados, investigaciones no solo positivistas,
hipotético-deductivas, sino sobre todo natura
listas, que busquen capturar los modos en que
los docentes ensefian, y las buenas précticas de
ensefianza en relacion con el lenguaje escrito.
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