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Introduccion

La alfabetizacion inicial, tanto cuantitativa como cualitativamente, parece
ser uno de esos temas de trascendencia innegable durante los treinta y un
afios de Lectura y Vida (LyV). No caben dudas: ha estado presente en
todos los debates sucedidos en este campo, un logro que pocas publicacio-
nes podrian exhibir.

Para rendir un homenaje a los aportes de la revista nos propusimos pre-
sentar un panorama de la alfabetizacion inicial durante las ultimas tres déca-
das. Para ello, apelamos a dos estrategias.

Por un lado, convocamos las voces de autores que representan diferen-
tes perspectivas. Asi, se envid un cuestionario a varios miembros del Comi-
té, investigadores y especialistas en el tema, y a dos autoras que, sin ser
parte del Comité, han tenido numerosas contribuciones. Las preguntas fue-
ron las siguientes: “En su opinion, ;ha existido un cambio importante en las
teorias o en las précticas de alfabetizacién en los iltimos treinta afios?
(Cudl o cudles considera que han sido los cambios fundamentales? ;Cudl
considera que ha sido la principal contribucion de sus propias investigacio-
nes? ;Cudl considera que ha sido la principal contribucién de las investiga-
ciones de otros investigadores hispanoamericanos?”.

Las respuestas, que agradecemos profunda y sinceramente, aparecen
agrupadas alrededor de las diferentes perspectivas y, dentro de cada una,
por orden alfabético. Lamentablemente algunos pocos no han podido res-
ponder. En dos casos, el reporte de estas voces constituye algo mds que un
cuestionario; son, en realidad, un didlogo con las respectivas autoras, ya que
el intercambio inicial dio lugar a mucho mads que tres respuestas.
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Por otro lado, junto a Mirta Torres y con la
colaboracion de Cinthia Kuperman y Sandra
Storino, examinamos mds de 90 articulos publi-
cados sobre el tema y produjimos un largo texto
donde enlazamos las voces de los otros por
medio de innumerables citas publicadas en la
revista. En muchos pasajes fue necesario con-
sultar trabajos diversos, no publicados en la
revista, que nos permitieron completar el pano-
rama de las ideas principales que era indispen-
sable comunicar.

Lamentablemente, este extenso trabajo, que
nos llevo varios meses, no aparecerd publicado
en LyV: el espacio no resulté suficiente y se
optd por privilegiar la voz de los especialistas
que consultamos y que aceptaron la tarea de res-
ponder cuidadosamente a nuestro llamado. Al
dejar fuera la exhaustiva revision bibliografica
realizada desaparecié aquello que mds nos inte-
resa a los investigadores: el debate entre pers-
pectivas. Y también, de algtiin modo, no se logré
que quedara en primer plano algo que a nosotras
mismas nos asombro: la cantidad y calidad de
articulos publicados por la revista. Esperamos
poder ser parte de una préxima publicacion lati-
noamericana en lectura y escritura, que sin duda
existird, y brindar alli ese trabajo, que puede
resultar de utilidad para todos los que trabajan e
investigan en este campo.

Antes de dejar paso a las voces de los pre-
sentes, es justo recordar a quienes no estdn. Nos
referimos a Mabel Condemarin y Berta Bras-
lavsky. Ambas, incansables colaboradoras.

Mabel Condemarin (Iquique, 1931 - Santia-
go de Chile, 2004) fue profesora en la Pontificia
Universidad Catdlica de Chile y llegé al Minis-
terio de Educacién junto con la democracia,
luego de la caida de la oscura dictadura chilena.
Entre 1980 y 2004, publicé 16 articulos en LyV.
Una lectura de esos articulos deja el sabor de
algunas certezas: la preocupacién por los llama-
dos “problemas de aprendizaje”, mds evidentes
en los sectores pobres; el deseo de hacer con-
verger en un modelo de integracion todos los
aportes y todas las investigaciones, aun las
divergentes; una gran conviccion y una aspira-
cién profunda de contribuir a la superacion de
las diferencias sociales mediante una mejor
educacion. Para muchos, las perspectivas que
Condemarin intenté conciliar eran irreconcilia-
bles. No obstante, no se puede negar su trabajo
incansable, su lectura extensa, intensa y genero-
sa y su condicién de educadora, que la hicieron

una gran divulgadora de la bibliografia angléfo-
na y de sus propias ideas, siempre preocupadas
por América latina.

Berta P. Braslavsky (Entre Rios, 1913 - Bue-
nos Aires, 2008) fue maestra militante, exiliada,
premiada, escritora, profesora universitaria...
Su labor en la formacion de varias generaciones
es tan célebre como su vocacion por la polémi-
ca, que sostuvo con muchos a lo largo de su
vida, entre otros, con Paulo Freire y Emilia
Ferreiro. Publicd 9 articulos y varias resefias en
LyV. Casi siempre, con una mirada retrospecti-
va, de historiadora. Una de sus ideas bdsicas fue
que la escuela puede transformar las diferencias
culturales por la “buena ensefianza”, mds alld
del origen sociocultural de los chicos. Por eso,
tanto la ensefianza (y no necesariamente el
“método”) como el papel del docente fueron
preocupaciones recurrentes en sus publicacio-
nes. Para ella, la escuela no era la unica instan-
cia alfabetizadora pero si la fundamental.

Whole Language
(Lenguaje integral)

El Whole Language (WL) es, a la vez, un movi-
miento educativo y una perspectiva tedrica ori-
ginada tanto en la investigacién como en el des-
contento con las précticas escolares vigentes.
Ha incidido en las ideas sobre la ensefianza y el
aprendizaje del lenguaje, en las teorias sobre su
desarrollo y en el curriculum escolar. Las ideas
del WL, no sin luchas ni criticas, enraizaron en
maestros militantes y estudiosos en EE.UU.,
Canadd, Australia, Nueva Zelandia, Inglaterra y
Centroamérica y han ejercido una enorme
influencia en otras posturas en el resto de Amé-
rica Latina. Dejaron herencias innegables: el
énfasis en la lectura “tal como se hace en el
hogar”; las bibliotecas de aula y los libros ver-
daderos por sobre los de texto; las précticas lin-
giifsticas entendidas como un todo no directa ni
facilmente disociable en habilidades; la ubica-
cion del “error” en el plano del desarrollo antes
que en el de la deficiencia o la dificultad...

De los numerosos articulos publicados, reco-
gemos las voces de su principal referente, Ken-
neth Goodman, y de una de las autoras latinoa-
mericanas que también contribuy6 con esta linea,
Adelina Arellano de Osuna, quienes —junto a
Yetta Goodman y otros que aqui aparecen men-
cionados— divulgaron sus ideas a través de las
péginas de LyV.



Crear ambientes donde todos quieran
aprender en sociedades democraticas

Adelina Arellano-Osuna, Venezuela

Cambios en los dltimos treinta afios

Han ocurrido cambios significativos tanto en las
précticas como en las teorias de alfabetizacion. En el
ambiente escolar los cambios devienen de la aplica-
cion de las teorfas provenientes de multiples disci-
plinas sobre la lengua escrita y los procesos involu-
crados en su apropiacion.

El modelo clinico, también denominado defici-
tario, quedo totalmente invalidado a la luz de las
rigurosas investigaciones que se llevaron adelante.
Por una parte, los programas de formacién docente
llevan a sus candidatos al estudio e investigacion de
manera que las distintas manifestaciones que
encuentran en sus clases validan las teorias. Por otra,
los programas nacionales de educacion generalmen-
te se orientan sobre estas premisas de procesos de
construccion social y no ya solo en la memorizacién
de abstracciones de algunos aspectos del sistema de
la lengua.

Podria afirmar que autores como Kenneth Good-
man, en Estados Unidos; Frank Smith, en Victoria,
Canada; Louise Rosenblat, desde el Teachers Colle-
ge de Columbia University, Nueva York; Emilia
Ferreiro y colaboradores, desde América Latina;
Mary Clay, desde Australia, y tantos otros nos per-
mitieron comprender mejor estos procesos en socie-
dades del conocimiento.

Principal contribucion propia

Al observar aulas donde mis alumnas aplican y orga-
nizan su trabajo para el aprendizaje en colaboracion
—democratizando las salas de clase, creando ambien-
tes que invitan a aprender y respetar...—, todo esto
enmarcado en el gran proyecto educativo que impli-
ca entender que no todos aprenden al mismo tiempo,
no lo hacen por las mismas razones, ni pueden asi-
milar la misma “cantidades del saber”... me siento
muy satisfecha de ver cédmo todos estos afios de
practica pedagdgica compartida han cobrado efecti-
vidad. Estos aprendizajes se consolidaron a partir de
la investigacidn accion sin descanso a lo largo de
mds de 35 afios de trabajo docente universitario y
comunitario. Todo lo que he aprendido en las aulas
de mis alumnas lo he divulgado en mds de 14 paises,
agradeciendo siempre la importancia de saber com-
partir con generosidad y humildad.

Principal contribucion de otros

En la actualidad, es importante leer los trabajos de
investigadoras de diferentes paises latinoamerica-
nos, como por ejemplo, en la Argentina y México,
Emilia Ferreiro y colaboradores; en Chile, Mabel
Condemarin; en Puerto Rico, Carmen Cintrén de
Esteves, Ruth Saéz Vega, Angeles Molina Iturrondo,
Carmen Teresa Pujols; en Repiblica Dominicana,
Liliana Montenegro; en Ecuador, Kathy Salmon; en
Costa Rica, Lupita Chdvez, Martha E. Sdnchez y
otros que han publicado sus investigaciones como
evidencia de los cambios e impactos de la apropia-
cién de la lengua en etapas tempranas. Nos ofrecen
claras muestras de como la sociologia, la lingtiistica
y la psicologia, entre otras disciplinas, han permiti-
do aplicar teorias novedosas en sus planteamientos
de investigacidn accion en este campo del conoci-
miento. Esto se podria resumir en que sus hallazgos
nos remiten a reflexiones profundas sobre tres inte-
rrogantes que hemos estudiado por muchisimos
afios: (Como se aprende una lengua? ;Como se
desarrolla el lenguaje? y, lo mds actual y significati-
vo para los educadores: ;Como crear ambientes
donde todos nuestros educandos quieran aprender,
indagar y explorar para, en ese andar y desandar, ser
capaces de consolidar sus metas y expectativas
como aprendices en sociedades democrdticas?

La lectura como construccion del sentido
de lo escrito

Kenneth Goodman,! EE. UU.

Traduccion de Paola Cipriano

Cambios en los dltimos treinta afios

Ha existido un gran progreso en la comprension del
proceso de lectura como construccién del sentido de
lo escrito. Entendemos que para dar sentido al escri-
to, los lectores de espafiol o de inglés utilizan claves
de tres niveles de lenguaje (grafofénicas, lexicogra-
maticales, semdntico-pragmadticas) y ponen en juego
las estrategias de prediccidn e inferencia, tomando
muestras y seleccionando las claves mds utiles del
texto, ademds de autocorregirse cuando es necesario.
Investigaciones actuales sostienen que el cerebro
predice lo que los ojos verdn y construye percepcio-
nes basdndose en esas predicciones. Dado que para
darle sentido a la lengua escrita, la lectura utiliza cla-
ves minimas del texto, su ensefianza requiere el uso
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del lenguaje real con presencia de todos los sistemas
del lenguaje desde el inicio. También aprendimos
que, atn para las lenguas no alfabéticas como el
chino o el japonés, los procesos son practicamente
los mismos.

Desafortunadamente, las politicas de gobierno
en los EE. UU. han limitado a los maestros en la
aplicacion de este conocimiento. En América Latina,
por otro lado, muchas politicas nacionales son muy
buenas, pero los recursos y los materiales para la for-
macion docente son restringidos.

Principal contribucion propia

Con mis colegas y estudiantes he logrado que mi
modelo del proceso de lectura fuera mds integral y
he continuado desarrollando los conceptos de WL
para la ensefianza. El andlisis sobre miscues es a la
vez una metodologia de investigacion y una manera
util de ayudar a los docentes en formacién y en ser-
vicio a entender el proceso de lectura.

En los ultimos afios, mis estudiantes y colegas
han llevado a cabo el andlisis de miscues y han
demostrado que los lectores se detienen solo en el
70% de las palabras del texto para construir sentido.
Creemos que hay un tnico proceso para esta cons-
truccion de sentido, independientemente del sistema
lingtifstico o del sistema de escritura y que la lectu-
ra solo se aprende una vez. Aprender a leer en otras
lenguas solo supone aplicar lo que ya ha sido apren-
dido.

Contribuciones de otros

Se estdn desarrollando muchas investigaciones ttiles
en América Latina. El trabajo de Emilia Ferreiro y
sus colegas, Delia Lerner, Ana Kaufman, Ana Tebe-
rosky y Liliana Tolchinsky es muy importante en lo
que respecta a la investigacidn psicogenética. Judith
Kalman (México), Adelina Osuna (Venezuela), Ruth
Séez Vega (Puerto Rico), Barbara Flores (EE. UU.)
son importantes colaboradoras. Alma Carrasco en
Puebla, México, ha realizado investigaciones rele-
vantes. También es importante el trabajo de Luis
Moll, mi colega en Arizona. David e Yvonne Free-
man (EE. UU.) han publicado libros de gran utilidad
para la ensefianza de la lectura en primera y segunda
lengua.

Investigacion psicolingiiistica
sobre conciencia fonolégica y sus
consecuencias para la ensefianza

La perspectiva de la conciencia fonolégica (CF)
y las propuestas de alfabetizaciéon que la inclu-
yen como marco psicolingiiistico han dado
lugar a numerosos articulos aparecidos en las
paginas de LyV, a partir de un grupo de investi-
gadores integrado por Ana Maria Borzone,
Angela Signorini, Celia Rosemberg y otros.
Hasta 2000 aparecieron, sobre todo, investiga-
ciones psicolingiiisticas que replicaban y adap-
taban investigaciones cldsicas en esta linea,
aportando evidencias con nifios hablantes de
espafiol. Posteriormente, se suceden una serie
de articulos que apuntan mds directamente a las
pricticas de ensefianza, al abordar diferentes
aspectos de una propuesta de alfabetizacion.
Este grupo se encuentra representado en la voz
de Ana Maria Borzone.

Por su parte, en el dltimo periodo de la revis-
ta, Jesus Alegria, un destacado investigador en
psicolingiiistica dentro de esta linea, fue incor-
porado al comité y tuvo la generosidad de res-
ponder no solo a nuestras preguntas, sino tam-
bién de acceder a sucesivos pedidos de amplia-
cién que nos permitimos formularle en razén de
la precision y claridad de sus respuestas.

Aprender a leer en un sistema alfabético

Jests Alegria, Bélgica

Cambios en los dltimos treinta afios

Los dltimos treinta afios de investigacion sobre la
lectura y su adquisicidn, asi como los problemas
que esto puede plantear, han permitido precisar
cada vez mds los mecanismos implicados en el pro-
cesamiento lector. Pocos dominios de la psicologia
han producido resultados tan estimulantes como
este, y las repercusiones practicas son considera-
bles tanto en el dmbito de la enseflanza de la lectu-
ra como en la comprension de la dislexia. Vamos a
comentar estos progresos en tres puntos altamente
representativos.



La identificacion de las palabras escritas

El primer gran capitulo de investigacion concierne al
estudio detallado de los mecanismos que nos permi-
ten identificar las palabras escritas. ;Por qué intere-
sarnos en esta cuestion? Leer, es decir extraer el sig-
nificado de una frase o mds generalmente de un
texto, implica la movilizacion de conocimientos
Iéxico-semdnticos, sintdcticos y pragmadticos. Solo
los primeros, los que permiten identificar las pala-
bras escritas, son especificos de la lectura (sirven
solamente para leer). Los otros sirven también para
comprender la lengua. El nifio de 6 afios que oye la
frase “Messi mete muchos goles” la comprende aun-
que no quiera, a condicién, por supuesto, de que
sepa quién es Messi y qué es meter goles. El proce-
samiento de la frase es totalmente automdtico. Si
ademads sabe leer, entenderd esta frase escrita. La
diferencia fundamental que distingue al que sabe
leer del que no sabe es la capacidad de atribuir un
sentido preciso a cada una de las palabras escritas
que componen la frase. Lo demads, los conocimientos
sintdcticos y pragmadticos, son indispensables para
leer pero no son saber leer, sino conocer la lengua
en la que se lee. Bajo este planteamiento, aprender a
leer es crear un mecanismo capaz de identificar efi-
cazmente todas las palabras escritas que el lector
conoce oralmente. En el buen lector dicho mecanis-
mo funciona bien y gracias a ello su comprension de
textos serd tan buena como su conocimiento de la
lengua, su inteligencia y su cultura se lo permitan.
En el mal lector la identificacion de palabras funcio-
na mal y por esta causa se reduce inevitablemente su
comprension de textos. No es este el lugar para pre-
sentar los centenares de trabajos que han sido consa-
grados al estudio de los mecanismos de identifica-
cidén de palabras. Una intuicién muy natural nos hace
creer que cuando ponemos los ojos sobre una pala-
bra su significado aparece inmediatamente a la con-
ciencia, pero esto es una ilusién. Los trabajos expe-
rimentales muestran que se trata de un proceso com-
plejo de elaboracién que depende de caracteristicas
propias de la palabra tales como su frecuencia, lon-
gitud, estructura ortogriafica, nimero de vecinos
semadnticos, fonoldgicos, etc.

La conciencia fonoldgica

Se da el nombre de conciencia fonoldgica o metafo-
nologia a la habilidad que permite realizar opera-
ciones que implican el manejo voluntario de las uni-
dades fonoldgicas que forman las palabras. Asi, por
ejemplo, reconocer que mar y bar son palabras dife-
rentes no implica conciencia fonolégica. El ejerci-
cio automadtico del procesamiento del habla permite
la discriminacién. Esta habilidad fonoldgica la

compartimos todos los que hablamos castellano. Sin
embargo, reconocer que mar y bar tienen tres fone-
mas y que se distinguen solo por el primero son acti-
vidades metafonoldgicas que exigen andlisis cons-
ciente de la estructura fonoldgica de la palabra. La
conciencia fonoldgica, a diferencia de la capacidad
de discriminacion fonoldgica, presenta importantes
diferencias individuales.

Aprender a leer en un sistema alfabético hace
intervenir una dosis considerable de metafonologia.
La razén es que las letras representan fonemas. El
aprendiz lector tiene que entender que mar y bar
comienzan con letras diferentes, m y b, que corres-
ponden a los fonemas /m/ y /b/, respectivamente, y
también que tienen la misma terminacion tanto orto-
grafica como fonoldgica: ar = /ar/. Esta operacion de
puesta en relacion de unidades ortogrdficas y su
correspondiente fonoldgico no ocurre espontdnea-
mente, exige una enseflanza organizada; y un por-
centaje importante de nifios encuentra dificultades
para desarrollarla y, por consiguiente, para aprender
a leer.

Una serie de trabajos realizados por nuestro
equipo de la Université Libre de Bruxelles demues-
tran que un grupo de niflos escolarizados durante
todo un afio en clases que utilizan un método de
enseflanza de la lectura estrictamente global no desa-
rrollan conciencia fonémica. Algunos defensores de
métodos globales de enseflanza de la lectura supo-
nen que la simple exposicién a material escrito, en
un contexto en el que este material tiene sentido y es
comprendido por el nifio, es suficiente para que este
descubra el cédigo alfabético sin ayuda del profesor.
Los trabajos experimentales destinados a explorar
este problema sugieren que no es asi. Por ejemplo
Alegria, Morais, D’ Alimonte y Seyl (2004) (véase
tambi€n Alegria, Pignot y Morais, 1982) siguieron
durante todo el primer curso a grupos de nifios esco-
larizados en clases globales estrictas. Los resultados
de estos niflos en tareas metafonémicas (contar los
fonemas de una palabra o bien suprimir el fonema
inicial) eran tan bajos a fin de afio como al comien-
zo. Un grupo de comparacion compuesto de nifios
escolarizados en clases fénicas producia resultados
muy superiores en estas tareas, ya a las pocas sema-
nas del comienzo del curso, y progresaba significati-
vamente durante el afio escolar. Estos resultados
dejan poco espacio a la nocién de descubrimiento
espontdneo del cddigo. Aprender a leer en un siste-
ma alfabético exige la conciencia fonémica y al
mismo tiempo la suscita, pero el nifio necesita un
“empujoncito” en esta empresa (y en algunos casos
puede llegar a ser algo mds que un simple empujon-
cito).

Sabemos que el nifio que aprende con un méto-
do global, en un lapso de tiempo razonable no serd
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capaz de extraer de sus conocimientos léxicos reglas
generales que le permitan leer palabras nuevas.
Brian Byrne ha realizado experimentos que simulan,
en condiciones controladas, el aprendizaje global de
la lectura (Byrne y Fielding-Barnsley, 1990, 1991).
Se les ensefia a nifios que no conocen el cédigo a
identificar perfectamente dos palabras de tres letras,
“fat” y “bat” (gordo y murciélago) y con este apren-
dizaje bien establecido se les muestra una palabra
nueva, “fun” (diversion); la pregunta es si lo que estd
escrito es /fun/ o /bun/ (pancito). Si de su aprendiza-
je inicial el nifio dedujo alguna conexién entre letras
y fonemas, en este caso que la letra f de “fat” corres-
ponde al fonema /f/, podrd transferir este conoci-
miento a la palabra nueva y decir que tiene que ser
/fun/ y no /bun/ porque comienza con la letra f. Los
resultados demuestran que los nifios que no conocen
el cédigo son incapaces de realizar la tarea. Es inte-
resante agregar que estos nifios son capaces de reali-
zar la misma tarea cuando las unidades en juego son
simbolos que representan palabras enteras. Por
ejemplo, del aprendizaje inicial de la asociacion
entre “+ {}”’ con /mar/ - /negro/ y la asociacion entre
“0 {}’ con /sol/ - /negro/, si son capaces de deducir
que en la secuencia “+” el signo + corresponde a
/mar/ y no a /sol/. Cuando, como en este caso, las
unidades son palabras, el problema no es cognitivo
—capacidad de deduccién— sino metafonolégico
—capacidad a aislar mentalmente los fonemas—y la
prueba es que el nifio deduce perfectamente la regla
cuando las unidades que tiene que aislar son pala-
bras y no le resulta igualmente posible cuando son
fonemas.

Los trabajos inspirados por esta problemadtica se
han multiplicado en el curso de los tltimos 25 afios
y demuestran que un entrenamiento metafonoldgico
favorece el aprendizaje de la lectura y la escritura
(ver, entre muchos, Bradley y Bryant, 1983; los ini-
ciadores de este paradigma, Ball y Blachman, 1991;
Hatcher, Hulme y Ellis, 1994; Lundberg, Frost y
Petersen, 1988; y en castellano, Defior y Tudela,
1994). El trabajo de Peter Hatcher y colaboradores
merece atencion particular. Estos autores aplican un
programa de entrenamiento (40 sesiones de 30
minutos en un periodo de 20 semanas) a grupos de
nifios de 7 afios que presentaban problemas de lectu-
ra. El grupo “fonologfa” dedicaba la totalidad de las
sesiones de entrenamiento a practicar actividades
metafonoldgicas sobre fonemas, silabas y rimas. El
grupo “fonologia - lectura” recibia un entrenamien-
to metafonoldgico similar pero parte del tiempo era
destinado a poner en prdctica la relacién entre uni-
dades fonoldgicas y ortogréficas, es decir, se presen-
taba material escrito para poner en relacién con las
unidades fonoldégicas. El grupo “lectura” utilizaba
todo el tiempo del entrenamiento en actividades de
lectura y escritura sin hacer alusion a las relaciones

entre estas actividades y la fonologfa. Los resultados
muestran que solo el grupo “fonologia - lectura”
obtenia resultados en lectura superiores al grupo de
control que no habfa recibido ningiin tratamiento
particular y segufa sus cursos normalmente en clase.
La superioridad del grupo “fonologia - lectura” se
observaba en tareas de lectura de pseudo-palabras,
de palabras aisladas y en contexto y en comprension
de textos. Es decir, las intervenciones para potenciar
las habilidades fonoldgicas tienen que integrarse con
la ensefianza de la lectura para lograr una mdxima
eficacia en la mejora de las habilidades de alfabetiza-
cion. Es interesante notar que emplear todo el tiempo
disponible en leer y escribir es menos eficiente que
dedicar parte de este tiempo a practicar actividades
metafonoldgicas, y sobre todo con nifios que presen-
tan problemas de adquisicién de la lectura.

La dislexia: un problema fonoldgico

Las ideas sobre la dislexia se han ido precisando
considerablemente en los ultimos afios. Actualmen-
te, se ha llegado a un acuerdo amplio sobre la exis-
tencia de una fraccion de la poblacién (probable-
mente inferior al 5%) que tiene problemas especifi-
cos para identificar palabras escritas y, en conse-
cuencia, para aprender a leer. Estos problemas son
de naturaleza fonoldgica y de origen neuroldgico. El
cardcter especifico del problema de los disléxicos se
ha determinado mediante observaciones bien docu-
mentadas que revelan la existencia de nifios con cua-
lidades intelectuales suficientes para realizar apren-
dizajes complejos, la aritmética por ejemplo, y que
tienen dificultades serias con la lectura. Numerosos
trabajos permiten afirmar que los problemas de pro-
cesamiento de palabras escritas de los disléxicos son
de naturaleza fonoldgica, lo que dificulta la com-
prension del codigo alfabético. La fonologia es una
nocién multidimensional que encierra todas las com-
petencias en relacion con el procesamiento de los
sonidos del lenguaje que forman parte de la compe-
tencia lingiifstica de todos los seres humanos: la dis-
criminacién de fonemas, el acceso a las representa-
ciones fonoldgicas de las palabras, su recuperacion
en memoria y su produccion. Las actividades meta-
fonoldégicas no son necesarias en el ejercicio natural
de la comprension y produccion del lenguaje, sin
embargo estdn también estrechamente ligadas al
aprendizaje de la lectura y forman parte del conjun-
to de competencias deficitarias en los disléxicos.

Principal contribucion propia

Mi contribucién personal en la evolucién de las ideas
sobre la lectura se confunde naturalmente con las del
equipo en que estoy integrado: el Laboratoire de



Cognition Langage et Développement (LCLD) de la
Unversité Libre de Bruxelles (ULB). Nuestra contri-
bucion inicial se sitia en el estudio de los factores
que determinan la conciencia fonoldgica de la len-
gua y sus relaciones con las dificultades de adquisi-
cion de la lectura. Los trabajos realizados con adul-
tos iletrados demuestran que estas personas son
incapaces de realizar tareas metafonoldgicas tales
como suprimir el fonema inicial de una palabra. Lo
mismo ocurre con adultos chinos que leen y escriben
en su lengua, la cual no representa por escrito fone-
mas sino morfemas enteros. El mensaje principal de
estos trabajos que se agrega a los resultados obteni-
dos con nifios escolarizados en clases globales exa-
minados precedentemente, es que las habilidades
metafonoldgicas no se desarrollan espontdneamente
y que es la confrontacién con el cédigo alfabético lo
que hace que esta capacidad potencial se exprese
concretamente, siendo necesaria en la mayoria de los
casos la intervencion sistemdtica del medio escolar.

El LCLD ha realizado trabajos importantes
sobre el desarrollo de representaciones fonoldgicas
en los sordos y sus relaciones con la adquisicién de
la lectura. La conclusion de estos trabajos es que en
el caso de los sordos, alcanzar altos niveles de com-
petencia en lectura solo se consigue mediante la
posesion de representaciones fonoldgicas de buen
nivel. Estas pueden desarrollarse via la lectura
labial. Los trabajos de los dltimos 30 afios sobre el
procesamiento del habla han demostrado que la lec-
tura labial forma parte integrante de estos mecanis-
mos, tanto en sordos como en oyentes. En el caso de
los primeros, la informacidn fonolégica proporcio-
nada por la lectura labial en ausencia total o parcial
de informacidén auditiva es insuficiente, pero siste-
mas de acompafiamiento tales como la Palabra Com-
plementada (Cued Speech) permiten, sobre todo
cuando el nifio ha sido expuesto precozmente a ellos
(antes de los dos afios) obtener resultados en lectura
semejantes a los de los oyentes (véase una revision
detallada en Alegria y Dominguez, 2009).

Contribuciones de otros

Algo muy destacable en los dltimos veinte afios ha
sido el interés y el esfuerzo por desarrollar investi-
gacion psicolingiifstica de la lectura y sus procesos
en espafol, considerando las peculiaridades de nues-
tra lengua en comparacion, sobre todo, con el inglés.
Asi, por ejemplo, la importancia de la silaba como
unidad de procesamiento es una importante contri-
bucidn. También la toma en consideracidn del caréc-
ter transparente de nuestro cédigo ortografico (fren-
te al cardcter mds opaco del inglés) ha permitido
explicar algunas ventajas en el aprendizaje de la len-
gua escrita y ciertas diferencias en la manifestacion

de sus dificultades. El nimero de equipos universi-
tarios trabajando en estos temas es considerable y
serfa inadecuado citar unos pocos aqui.

Procesos de nivel inferior y de nivel superior
en los modelos de lectura y escritura

Ana Maria Borzone, Argentina

Cambios en los altimos treinta afos

En los ultimos afios se produjo un cambio funda-
mental en las précticas de alfabetizacion, resultado
de las investigaciones lingiisticas y cognitivas sobre
las habilidades en conciencia fonolégica y sobre los
procesos de comprensién y produccion de textos
escritos, asi como la revalorizacién de la teoria
socio-histdrico-cultural de Vigotsky como marco
general de los procesos de ensefianza y el aprendiza-
je. Estos estudios habilitaron la articulacién funda-
mentada de una perspectiva global y una analitica en
las propuestas de alfabetizacién y otorgaron al
docente un papel relevante como mediador de todo
aprendizaje. En efecto, en el marco de la psicologia
cognitiva se elaboraron modelos de lectura y de
escritura que incorporan tanto los procesos de nivel
inferior —reconocimiento de palabras y transcrip-
cién—, como los de nivel superior —comprensioén y
composicion—. Ambos procesos pueden ensefiarse
en forma simultdnea, hecho que muestra la falsedad
de la antinomia entre métodos: los textos son el foco
de la ensefianza, pero si bien se pueden reconocer
palabras y no comprender, es imposible comprender
si no se reconocen las palabras escritas. En linea con
el trabajo pionero de D. B. Elkonin en la URSS y de
Isabelle Liberman en EE.UU, realizamos los prime-
ros estudios sobre las habilidades fonolégicas en
nifios que aprendian a leer y a escribir en espafiol y
la relacion entre este aprendizaje y dichas habilida-
des. Algunos de estos trabajos se publicaron en LyV:
Borzone de Manrique y Gramigna (1984) y Borzone
de Manrique y Signorini (1988). Estas publicaciones
promovieron la formacion en Espafia de tres grupos
de investigacion, uno de cuyos estudios mostré que
también en espafiol existe una relacion causal entre
ambos procesos, siendo la direccion de la causalidad
de la conciencia fonoldgica al aprendizaje.

Principal contribucion propia

Nuestras primeras investigaciones sobre el proceso
de comprension se centraron en el procesamiento de
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narrativas; una de ellas constituye un antecedente
valioso de los trabajos que realizamos actualmente
sobre fluidez en lectura (Borzone de Manrique y
Signorini, 1991). La experiencia recabada por medio
de nuestras investigaciones y las que se realizaban en
los principales centros del mundo, junto con la pro-
blemadtica que orientaba todos nuestros esfuerzos —el
fracaso escolar que afecta principalmente a los nifios
de sectores urbanos, rurales y minorias étnicas en
situacion de pobreza— nos condujo a la elaboracién
de una Propuesta de alfabetizacion intercultural para
dar una respuesta pedagdgica al fracaso. Considero
que mi principal contribucidn reside precisamente en
la elaboracién de dicha propuesta, de libros de lectu-
ra de base etnografica para su implementacion, y su
seguimiento y evaluacién, que ha mostrado que la
propuesta es una via efectiva para que todos los nifios
aprendan a leer y a escribir en primer grado. Algunos
aspectos de la propuesta se presentaron en Borzone
de Manrique y Rosemberg (2000). Por su parte, cabe
destacar el estudio sobre la escritura de textos expo-
sitivos que refleja las practicas de una maestra exce-
lente en el marco de esta propuesta: Sdnchez Abchi,
Romanutti y Borzone, 2007.

Contribuciones de otros

El trabajo de Felipe Alliende y Mabel Condemartin,
que consideramos la principal contribucién de otros
investigadores hispanoamericanos, constituyd una
referencia importante a la hora de explorar la com-
prensién con pruebas elaboradas ad hoc. En efecto,
se trata de los autores de la primera prueba estanda-
rizada para evaluar el nivel de lectura en la escuela
primaria.

La perspectiva constructivista

Investigacion psicogenética
sobre la escritura

En 1979 aparecié Los sistemas de escritura en
el desarrollo del nifio,2 de Emilia Ferreiro y
Ana Teberosky, obra que inaugura la investiga-
cion psicolingiiistica en adquisicion del sistema
de escritura en la perspectiva psicogenética.
Ambas autoras fueron parte del Comité Edito-
rial de LyV desde sus inicios, casi al mismo
tiempo que publicaban este libro y, desde enton-
ces, sus avances y desarrollos aparecieron en
estas paginas.

Desde marzo de 1981 hasta junio de 2009,

42 Emilia Ferreiro realizé 15 contribuciones: en

promedio, una contribucién cada 2 afios duran-
te los ultimos 28. Progresivamente, incorporé
trabajos de sus alumnas de Maestria o Doctora-
do, mexicanas y argentinas.? Ana Teberosky, de
cuya obra se dard cuenta en las siguientes pagi-
nas, siguid realizando investigaciones en el
campo de la psicopedagogia del lenguaje escri-
to. Siempre, de manera creciente y cada vez mds
explicita, el marco sociohistdrico jugé un rol
fundamental en la comprensién del proceso, al
alejarse de la version banalizada de la historia
de la escritura y acercdndonos a otra, a una his-
toria no lineal y no desprovista de condicionan-
tes materiales, de desigualdades, de conflictos
de poder.4

Los desarrollos de la psicogénesis han plan-
teado grandes lineas de debate con otras teorias
y perspectivas y, al mismo tiempo, como lo
demuestran las opiniones de muchos, es recono-
cida como una posicién que modificé sustanti-
vamente la concepcién tanto del sujeto de
aprendizaje como del objeto de ensefianza.

Psicogénesis de la escritura

Emilia Ferreiro, México

Hemos crecido juntas, LyV y yo. Alli he podido dar
a conocer a una amplia audiencia latinoamericana
los resultados de investigaciones novedosas que
ayudan a repensar los procesos de alfabetizacion.

De los otros textos publicados en LyV, dos estdn
en la reducida lista de aquellos que considero mejor
logrados. Ambos fueron escritos para ocasiones muy
especiales: “Diversidad y proceso de alfabetizacion
— De la celebracién a la toma de conciencia” (Ferrei-
ro, 1994) para el congreso de la IRA donde se me
otorgd la International Citation of Merit; “Las ins-
cripciones de la escritura” (Ferreiro, 2007), al recibir
el Doctorado Honoris Causa de la Universidad
Nacional de La Plata. Ambos textos son enteramen-
te vigentes. Tengo, ademds, un compromiso peculiar
con el dltimo articulo publicado en 2009 —que tam-
bién resulta de una conferencia realizada en la
UNLP pronunciada para la celebracion de los 30
afios de LyV- porque representa un retorno a pro-
blemadticas iniciales (los comienzos del periodo sila-
bico) pero desde una nueva perspectiva que integra,
profundiza y amplia preocupaciones ya presentes en
el texto publicado en la revista en septiembre de
1991.



A diferencia de otros psicologos, lo que distin-
gue fuertemente nuestra linea de investigacion es
que, para precisar nuestras hipdtesis de trabajo,
dudamos de nuestras intuiciones y recurrimos siem-
pre a la historia: la historia de los sistemas de escri-
tura y la de las pricticas sociales vinculadas con los
usos y el modo de circulacidon de los textos. ;Por qué
lo hacemos? Porque desde las primeras investigacio-
nes (las que aparecen en Los sistemas de escritura
en el desarrollo del nifio) recurrimos a datos histo-
ricos cuando intentamos interpretar —en términos
positivos— las respuestas insdlitas de los nifios. Asf,
pudimos afirmar que los nifios descubren principios
generales que corresponden a cualquier sistema de
escritura antes de descubrir las especificidades del
modo alfabético de representacidon. Esto ocurre a
pesar de que solo estdn expuestos a escrituras alfa-
béticas.

Recurrir a la historia es parte del legado de la
epistemologia genética, desarrollada por Piaget, tal
como es suya la visién de un nifio en desarrollo cuya
inteligencia se manifiesta en todos los dominios.
Faltaba descubrir esa inteligencia en un territorio
conceptual no explorado por Piaget, y eso es lo que
hicimos. Luchando contra las corrientes reduccio-
nistas de entonces, que reducian al nifio a un apara-
to fonatorio, uno auditivo y las correspondientes
asociaciones 6culo-motrices, obligando a los peque-
flos aprendices a realizar ejercicios escolares de
reproduccion de formas (copia) y a repetir silabas o
sonidos aislados, fuera de la lengua.

Los nombres cambian pero las mismas ideas
reduccionistas sobreviven tenazmente. Continuando
la tradicién anglosajona que —por razones biblicas—
privilegia la lectura sobre la escritura, muchos inves-
tigadores acumulan actualmente evidencias experi-
mentales para sostener que hay una habilidad aisla-
da, que no se desarrolla por si misma y que hay que
entrenar también aisladamente, tinica responsable de
los éxitos en lectura. Me refiero, por supuesto, a la
llamada conciencia fonoldgica. Esta corriente no
solo tiene una visién reduccionista del sujeto del
aprendizaje sino también del objeto del aprendizaje,
ya que la escritura es tratada apenas como un c6digo
de correspondencias grafo-fénicas, no como un
objeto sociocultural. Para esta corriente de pensa-
miento, la escritura creativa (invented spelling, le
dicen en inglés) es un pasatiempo sin consecuencias,
tanto como lo que los nifios piensan sobre la escritu-
ra y que estos investigadores ignoran.

Quizd la gran dicotomia estd alli: o bien los
niflos piensan, porque intentan apropiarse de todos
los objetos de su entorno y nuestra tarea es com-
prender ese pensamiento porque, quizds, esas cons-
trucciones cognitivas sean constitutivas de los desa-
rrollos posteriores, o bien los nifios son dependientes

de lo que se les ensefia y s6lo podran desplegar su
inteligencia —mantenida en suspenso— una vez que
las asociaciones de base hayan sido reforzadas.

Responder a esta polémica —sin permitir que la
polémica nos detuviera— es algo que agradezco a
Sofia Vernon, cuyos resultados de investigacion per-
miten reintroducir de manera significativa los nive-
les de conceptualizacidon de la escritura (o sea, el
nifio pensante) en la discusion acerca del desarrollo
de la conciencia fonoldgica.

Pero hay algo mds. Cuando el tema de investi-
gacion tiene repercusiones educativas surgen proble-
mas de otro tipo: uno (y no es el menor), la distor-
sion tedrica; otro, la urgencia de la aplicabilidad
inmediata. En estos 28 afios de acompafar a LyV y
de ser acompaifiada por ella, he evitado las polémicas
que consideraba estériles, he aportado datos de
investigacién para polemizar con argumentos y, en
otros casos, he dejado al lector atento la tarea de
inferir (tarea que es propia de todos los lectores,
menos o mas competentes).

En ese sentido, rescato una crénica publicada en
septiembre 1997: “Evaluacion de las modificaciones
introducidas en el Ciclo Badsico, Estado de Sao
Paulo, afios 1984-1994” (Ferreiro, 1997). El Estado
de Sdo Paulo fue, desde muy temprana época, un
lugar privilegiado de utilizacién a gran escala de
nuestros resultados de investigacion para definir
politicas educativas. Con pruebas elaboradas por un
equipo contrario al que llevé a cabo las transforma-
ciones educativas, en 1996 se evalud a todos los
alumnos de 3° de primaria (que habian cursado 1°y
2° con el nuevo enfoque) y a los de 7° grado (que no
lo habian hecho). Los resultados fueron impactantes:
en portugués, redaccion y matemadticas los alumnos
de 3° sobrepasaron netamente a los de 7° en porcen-
tajes de aciertos. Estos resultados deben ponerse en
relacion con los que Telma Weisz, persona clave en
la permanencia de las acciones innovadoras en el
Estado de Sao Paulo, aporta en este mismo nimero
de LyV.

Ultimo nimero, por cierto. La muerte por decre-
to de LyV es un acto de miopia de la International
Reading Association, asociacién que solo tuvo una
vision internacional durante la presidencia de Ken-
neth Goodman, quien fue capaz de mirar con simpa-
tfa y convocar con respeto a los paises no angléfo-
nos.

Un final esperado, cuando los criterios de renta-
bilidad se erigen como supremos, por parte de una
asociacion cada vez mds proclive a la promocién de
gadgets, mds que a la reflexion tedrica en vincula-
cion con la practica docente y el aprendizaje de los
alumnos.
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Los latinoamericanos que nos sentimos heridos
por la muerte anunciada de LyV, ;seremos capaces
de inventar y sostener una alternativa independiente
de la IRA? No puedo anticipar el futuro pero digo a
los lectores: cuenten conmigo.

Como se menciono, todos los investigadores que
refieren a la obra de Emilia Ferreiro coinciden en que
ha impactado tanto en la concepcion del sujeto como
del objeto. Por eso, la psicogénesis de la lengua
escrita ha tenido una importante repercusion en el
campo de la lingiiistica. A eso se refiere Celia Zamu-
dio, reciente integrante de nuestro Comité Editorial.

Liberar la escritura de su condicion especular

Celia Zamudio,? México

De todas las teorfas que han tenido impacto tanto
sobre la investigacion psicolingiiistica como sobre
los enfoques pedagdgicos, la teorfa psicogenética de
la escritura es la que me parece mds interesante, no
solamente porque nos ha permitido entender la
manera como los nifios adquieren la lengua escrita,
sino porque ha puesto en cuestién la concepcion
imperante en Occidente sobre la relacién entre el
lenguaje oral y el escrito.

Desde Aristdteles hasta la lingiifstica del siglo
XX, se ha pensado que los signos de la escritura
alfabética sélo reproducen los elementos y unidades
de la lengua oral. Las repercusiones de esta idea han
tenido un enorme alcance en muchos dmbitos. Pien-
s0, sin embargo, que esta ha incidido con mayor
fuerza en la nocién de aprendizaje de la escritura que
la tradicién escolar occidental se ha forjado. Y es
que si los elementos y unidades de una lengua son
evidentes para los hablantes, para aprender los sig-
nos de la escritura tinicamente serd necesario asociar
los primeros con los segundos. Dicho sea de paso,
esta idea ha sido compartida por algunas teorias que
han abordado el aprendizaje de la lengua escrita,
como son los asociacionismos conductistas y mds
recientemente las aplicaciones de la investigacion
sobre la conciencia fonoldgica (en inglés, “pho-
nics”).

La teoria psicogenética nos ha mostrado que no
hay en el proceso de adquisicion de la escritura alfa-
bética nada que pueda sostener dichas ideas. Los

44 nifios no pueden identificar desde el inicio que las

letras se corresponden con segmentos consonantes y
vocales: ellos piensan primero que las letras repre-
sentan las silabas de las palabras y enunciados. Mds
atn, en un inicio ellos ni siquiera piensan que la
escritura tiene que ver con el sonido del lenguaje.
Para nuestra mayor sorpresa, los nifios se dedican a
reconstruir aspectos de la representacion escrita que
no tienen que ver con el lenguaje, pero que se com-
parten con otras escrituras, como la escritura mate-
madtica o la musical, tales como la linealidad de la
escritura o sus posibilidades combinatorias.

Al cuestionar la inmediatez de los segmentos
vocales y consonantes e, incluso, de las mismas
palabras, la teorfa psicogenética ha contribuido a
liberar a la escritura de su condicion especular y a
hacer de ella un objeto digno de estudiarse en si
mismo. Yo diria, ademds, que ha suscitado la necesi-
dad de un estudio lingiifstico de la escritura, y de una
psicologia que se interese en el desarrollo de los sis-
temas graficos y sus efectos sobre la cognicion.

Cabe reconocer que si bien el estudio del desa-
rrollo de la conciencia fonoldgica ha proporcionado
datos que también permiten pensar la relacién oral-
escrito de manera diferente a la tradicion, los inves-
tigadores que se adscriben a este enfoque no han
podido deshacerse de la idea sostenida por la lin-
giifstica de que la estructura fonolégica precede a la
creacion y adquisicion de la escritura alfabética. En
lugar de ello, han orientado las practicas pedagdgi-
cas hacia la manipulacion de los segmentos conso-
nantes y vocales que componen las palabras, en la
creencia de que asi se puede acceder mds facilmente
al andlisis alfabético (este es el tipo de ensefianza
que constituye el modelo de alfabetizacién conocido
como “phonics” en los paises anglosajones).

Desde mi perspectiva, este tipo de practicas
pedagdgicas no solamente va en una direccién equi-
vocada, sino que constituye un retroceso en la mane-
ra de pensar la lengua escrita. Cuando uno centra la
investigacién en la propiedades de las escrituras
alfabéticas actuales, en los cambios que han experi-
mentado a lo largo de la historia y las circunstancias
dentro de las cuales tuvieron lugar, en las diversas
maneras de leer o de producir los textos; asimismo,
cuando uno trata de entender lo que hacen los nifios
que estdn aprendiendo la lengua escrita, los errores
que producen o la manera como se acercan a la escri-
tura, uno no puede sino admitir que la lengua escri-
ta es mucho mds que la reproduccion de la lengua
oral. De hecho, esto es lo que han mostrado tanto el
estudio de las prdcticas de lectura, como la psicogé-
nesis de la lengua escrita. Ambas investigaciones
han modificado radicalmente la forma de concebir la
escritura, ambas han sentado los fundamentos de una
nueva manera de entender la lengua escrita y su



ensefianza. Esto se ha reflejado en el disefio curricu-
lar de la asignatura de lengua en varios paises de
América Latina, como México —tanto el de espafiol
como el de lengua indigena— Brasil y la Ciudad y
Provincia de Buenos Aires en la Argentina.

Estado actual de los desarrollos
diddcticos en alfabetizacion inicial

La investigacion psicogenética tuvo un impacto
decisivo sobre las précticas de ensefianza en la
alfabetizacion inicial. La explicacion del proce-
so de transformacion constructivo —en oposi-
cidn a las teorias que describen estados sucesi-
vos— es una de las razones (de orden epistemo-
légico) en la que se origina tal incidencia. Para
acercar la ensefianza al aprendizaje, es esencial
entender de qué manera se transforman las for-
mas de comprension del objeto que se enseiia.
Ademds, al explicar en qué consiste el proceso
de todos los nirios, Ferreiro dio un nuevo senti-
do a profundas preocupaciones politico-pedagé-
gicas por la inclusién de todos los nifios en las
prdcticas de lectura y escritura. Tal vez por ese
motivo, esta perspectiva —al igual que otras
desarrolladas en este trabajo— no es solo una
linea de investigacion y una propuesta diddcti-
ca, sino un movimiento del que participan
investigadores, docentes y politicos de la educa-
cion de diversos niveles y origenes.

En la base de los desarrollos de la ensefian-
za constructivista se halla la investigacion psi-
cogenética, pero, como todo desarrollo didacti-
co, no se nutre solo de una teorfa. La especifici-
dad del saber diddctico desde una perspectiva
no aplicacionista supone tomar elementos de
distintas teorfas no antagénicas desde el punto
de vista epistemoldgico (o algunos aspectos de
teorfas no tan convergentes que puedan ser
reconceptualizados) y solidarizarlos para funda-
mentar la ensefianza.

Sobre el origen de ese movimiento y algu-
nas de sus preocupaciones centrales en el
campo de la ensefianza en la alfabetizacion ini-
cial trata el siguiente didlogo con Delia Lerner.

Dialogo con Delia Lerner.
Notas para reconstruir una historia

Mirta Castedo: Nos reunimos para intentar
reconstruir algunas partes de la historia de la
diddactica de la alfabetizacion, tal como fueron
vividas en la Argentina, y algunas relaciones
con otros pafses, miradas desde aqui. Como
toda historia, tiene muchas versiones y la que
podemos dar es solo una entre otras. Pedimos
disculpas anticipadas por omisiones o puntos de
vista que podrian no ser compartidos por otros.

Delia Lerner: Asi es. Agregaria que la ver-
sién de cada uno de nosotros también ha varia-
do —avanzado, creo— a lo largo del tiempo y que
quizd, al reconstruir la historia, estemos proyec-
tando sobre el pasado algunas ideas actuales.
Dicho esto, entremos en materia.

Para quienes trabajdbamos en la ensefianza
desde una perspectiva epistemoldgica construc-
tivista en otras areas del conocimiento (en mi
caso, en la ensefianza de matematica), las inves-
tigaciones sobre la psicogénesis de la escritura
marcaron el comienzo de una nueva era. Estd-
bamos convencidos de que los nifios eran inte-
lectualmente activos en todos los dmbitos, pero
hasta ese momento no sabiamos qué significado
especifico adquiria esta idea general en el caso
del aprendizaje de la lectura y la escritura.
Aproximarnos a los problemas cognoscitivos
que los nifios se plantean en relacién con un sis-
tema de representacion, las hipétesis que elabo-
ran, los conflictos que enfrentan, constituyé un
aporte fundamental para comenzar a pensar el
modo de enfocar la ensefianza del sistema de
escritura considerando el proceso constructivo.

Acercar la ensefianza al aprendizaje nos
parecia esencial para contribuir al progreso de
todos, y para evitar que tantos nifios se vieran en
situacion de dificultad precisamente por el
desencuentro entre los métodos de ensefianza y
los procesos de aprendizaje. Esta es una de las
hipdtesis diddcticas que orientd nuestro trabajo
desde el comienzo y que se fue concretando en
propuestas de enseflanza. Durante este proceso
comprendimos mejor las escrituras no conven-
cionales y las ideas que subyacian a ellas, crea-
mos condiciones para que los alumnos se atre-
vieran a escribir en el aula y discutieran sobre
sus producciones, les planteamos problemas
dirigidos a tender puentes entre lo que ellos ya
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diferenciamos aquello que estaban en condicio-
nes de asimilar de lo que atin les resultaba total-
mente ajeno.

M.C.: Delia, en la Argentina comenzaron
Alicia Lenzi y Susana Ferndndez, ain en tiem-
pos de dictadura, realizando grupos de estudio
con maestros que se reunian para leer las prime-
ras publicaciones aparecidas por aqui, que ellas
compartian con otros docentes muy comprome-
tidos de diferentes lugares. En esos grupos par-
ticipaban, por ejemplo, Maria Elena Cuter,
Marina Iparraguirre, Maria Adelaida Benvegnd,
Estela Ulrich, Mabel Tarrio y seguro que
muchos otros que nosotros no conocemos tanto,
0 cuyos nombres olvidamos en este momento.
Luego —pido disculpas si mi cronologia fuese
inexacta— comenzo la experiencia de Mercedes
Pons en la escuela de Tandil y de alli naci6 ese
“nicleo duro” en el centro de la provincia de
Buenos Aires que hoy sigue existiendo y se
sigue organizando en torno a la Sala Abierta de
Lectura, creada por Ana Rodi y por Alicia Mar-
tignoni, entre otras. Un aflo mds tarde, en 1985,
comenzamos nosotras, de la mano de Ana
Marfa Kaufman, en una escuela suburbana de
La Plata y luego pasamos a un grupo grande de
escuelas. En 1988, ustedes comienzan con el
Gabinete de Aprendizaje en la provincia de
Buenos Aires. Pero antes de esa historia, tanto
vos en Venezuela, como Ana Maria Kaufman en
Meéxico y Ana Teberosky en Espafia ya habian
hecho un camino (en Brasil, Telma Weisz tam-
bién habfa comenzado, pero lamentablemente
no la conocimos hasta 1987). Contanos de esa
historia que precede a nuestra historia en la
Argentina.

D.L.: Si, mi relacién con Alicia Lenzi y
Susana Ferndndez se mantuvo viva a pesar de la
distancia y de las dificultades propias de esa
época. Cuando te hablaba de nuestros trabajos
diddcticos iniciales, estaba pensando en ese pri-
mer periodo y sobre todo en la investigacion
que desarrollamos en escuelas y jardines de
infantes de barrios marginados de Caracas. En
1979, cuando se publica Los sistemas de escri-
tura en el desarrollo del nifio, el equipo con el
que trabajaba’ se dedicé apasionadamente a
estudiarlo y comenzd a esbozar algunas pro-
puestas que se pondrian en préctica en el aula
durante el afio lectivo 1980-1981. Al releer una
ponencia de aquel momento (Lerner y otros,

46 1981), constato que ya estaban presentes otros

criterios que siguen siendo centrales en nuestros
proyectos de ensefianza: la utilizacion de la len-
gua escrita en contextos funcionales y la coope-
racion entre los nifios al leer y al escribir.

En cuanto a la fecundidad de la cooperacion
entre los nifios, es relevante subrayar la con-
fluencia de los resultados de diferentes trabajos:
en un estudio centrado en el andlisis de las inte-
racciones entre nifios al escribir, Ana Teberosky
(1982) mostr6 que las mds productivas son
aquellas que se realizan entre nifios que estdn en
niveles de construccion de la escritura diferentes
pero cercanos. Este mismo resultado fue obteni-
do en el marco de nuestro trabajo y en el de Ana
Maria Kaufman y otros (1982). Creo que es el
primer resultado diddctico que fue convalidado
en contextos diferentes. De hecho, esos contex-
tos fueron tan diferentes como los jardines muni-
cipales de Barcelona, los primeros grados de
barrios marginales de Caracas y los grupos de
repitientes de primer grado, en México.

M.C.: Fue importante que nosotras, las que
veniamos después, no tuviéramos que partir de
la nada. Ustedes tenfan un camino diddctico ya
transitado y sabfan que no se trataba de diag-
nosticar a los chicos por niveles de conceptuali-
zacion y de darles ejercicios por niveles.

D.L.: Creo que lo sustancial fue que nunca
nos limitamos a derivar “consecuencias diddcti-
cas” de las investigaciones psicogenéticas;
siempre pusimos en practica en el aula situacio-
nes de aprendizaje, registramos y analizamos
cuidadosamente su desarrollo, evaluamos la fer-
tilidad de las actividades y reorientamos o dese-
chamos las propuestas segtn los resultados que
obtenfamos. Disefidbamos las situaciones consi-
derando lo que sabiamos del proceso construc-
tivo de los chicos y de las funciones sociales de
la lengua escrita, pero eso no era suficiente para
que confidramos a priori en ellas; necesitdba-
mos recoger datos empiricos en el aula que nos
permitieran establecer en qué medida las situa-
ciones presentaban desafios a los nifios, en qué
medida los ayudaban a avanzar, a quiénes ayu-
daban. Al principio, algunas situaciones eran
todavia préximas a las utilizadas en las indaga-
ciones psicogenéticas, pero las necesidades
detectadas en el aula nos obligaron muy pronto
a proponer otras, cada vez mds independientes.
Estdbamos haciendo investigacion diddctica,
creo que sin tener aun conciencia de ello.



M.C.: Eso posibilité que no se tomara la
perspectiva psicogenética desde una mera apli-
cacion en el aula. Lo que se pudo construir en
diddctica tuvo, entonces, una especificidad pro-
ductiva tanto para el aula misma como para for-
mular nuevos interrogantes a la investigacion
psicolingiiistica.

D.L.: Asf es. Sin embargo, es justo recordar
que al principio no nos resultaba evidente el
hecho de que no se trataba de una mera aplica-
cién. Esto se esclarecid, al menos para mi, gra-
cias al contacto con la escuela francesa de
Did4ctica de la matemdtica. Como ya lo he
sefialado (Lerner, 1996), fueron sobre todo los
escritos de Guy Brousseau los que nos permi-
tieron comprender que cada una de las didacti-
cas especificas tiene un objeto de estudio que le
es propio y debe ser abordado en toda su com-
plejidad. Las ciencias de referencia hacen apor-
tes indispensables a los cuales las diddcticas
recurren cuando es pertinente para abordar sus
problemas: la psicologia, que estudia los proce-
sos del sujeto, y la lingiifstica u otras ciencias,
que producen saberes vinculados con los conte-
nidos que serdn ensefiados. Pero esos aportes no
son suficientes para resolver los problemas
didécticos.

El primer acercamiento a la diddctica de la
matemadtica es una de las tantas cosas que le
debo a Myriam Nemirovsky, quien me facilité
articulos de esa corriente en 1987, en México,
cuando participamos del “Encuentro de expe-
riencias alternativas de alfabetizacion de nifios”,
que fue sin duda un hito importante para la
didéctica de la lectura y la escritura, promovido
por Emilia Ferreiro (1989). A partir de esta reu-
nion, el relativo aislamiento de los diferentes
equipos en Brasil, México, Venezuela y la
Argentina —que realizaban investigaciones
didécticas o desarrollaban proyectos de forma-
cién docente continua y propuestas (en una
escuela o en una red educativa)- dio paso a la
conformacién progresiva de una comunidad
didéctica. Creo que también alli se empieza a
forjar la Red Latinoamericana de Alfabetiza-
cién, que atn sigue vigente en la Argentina, y
que logra mantener una interaccion permanente
entre investigadores, especialistas y docentes.
Desde entonces, las interacciones frecuentes
que sostenemos han cumplido un papel de gran
importancia en el avance de nuestros proyectos.
Quiero destacar que el papel de Emilia Ferreiro
fue fundamental en la creacidn de estas redes.

Cuando tuvo lugar el encuentro de 1987 —en
el cual nosotras dos nos conocimos, ya que pre-
sentabas con Ana Maria la investigacion que
realizaban en la provincia de Buenos Aires—, en
Venezuela estdbamos realizando también una
investigacion en el aula con grupos de segundo
a quinto grado®, con nifios que ya habian
reconstruido la alfabeticidad del sistema de
escritura. Lo tnico que me parece pertinente
seflalar aqui en relacion con ese trabajo® es que
algunos aspectos de las propuestas que lleva-
mos al aula fueron adoptadas luego también en
el drea de la alfabetizacion inicial. Me refiero a
las diferentes modalidades organizativas, en
particular a los proyectos de produccion-inter-
pretacion y las actividades habituales de lectu-
ra. Son modalidades organizativas que permi-
ten, entre otras virtudes sefialadas en diferentes
publicaciones (Castedo, 1995; Lerner, 1996),
preservar el sentido social y personal de la lec-
tura y la escritura, asi como favorecer la auto-
nomia de los lectores-escritores por desarrollar-
se en periodos mds o menos prolongados que
hacen posible “instalar a los alumnos en la dura-
cion”. Muchos de estos conceptos aparecen en
“La autonomia del lector” (Lerner, 2002).

M.C.: Volvamos a la alfabetizacion inicial.
Hay algunos conceptos nodales que guian las
investigaciones...

D.L.: S1, uno crucial es la ruptura con la idea
comtin de que en primer lugar “se aprende a leer
y escribir” y solo después se lee y se escribe. En
las situaciones diddcticas que planteamos, los
nifios actian como lectores y escritores, a la vez
que se apropian del sistema de escritura. Es un
cambio tedrico fuerte.

M.C.: Es uno de los puntos centrales en los
que se diferencian las propuestas diddcticas: la
legalidad de las escrituras prealfabéticas y de
las lecturas no convencionales, como diria Ana
Maria [Kaufman] (1998), sin desvincularlas de
las précticas del lector y del escritor. ;Cudndo
aparece conceptualizada como criterio diddctico
esta articulacion, que ya estaba en la accion
diddctica, entre pricticas y situaciones que
apuntan directamente a la reflexion sobre el sis-
tema de escritura?

D.L.: Creo que yo la explicité por primera
vez en el articulo de 1994, pero quizd alguna
colega lo haya hecho antes. En relacién con
esto, me gustaria hacer una distincion. La idea
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de articular la apropiacion del sistema de escri-
tura y la formacidn del lector-escritor, que desde
el comienzo subyace en el trabajo de toda nues-
tra comunidad didéctica, es explicitada en esos
primeros afios de la década de los noventa. La
conceptualizacion del objeto de ensefianza
como “prdcticas de lectura y escritura” estd vin-
culada con la conceptualizaciéon del objeto de
enseflanza que hicimos en el marco de la elabo-
racion de documentos curriculares. Pudimos
hacer esa conceptualizacion gracias a los estu-
dios histdricos, socioldgicos y antropoldgicos
sobre la lectura y la escritura.!0 Es en el “Docu-
mento de Actualizacion Curricular nimero 2”
(Lerner y otros, 1996) donde aparece claramen-
te esta articulacion entre pricticas del lector o
del escritor y la apropiacién del sistema de
escritura.

M.C.: Quisiera enfatizar que en ese docu-
mento aparece otro concepto diddctico funda-
mental, a mi criterio, que es la distincion de las
cuatro situaciones: de lectura del maestro, de
lectura de los nifios por si mismos, de dictado al
maestro y de escritura de los nifios por si mis-
mos. Esta tipologia tiene muchos antecedentes y
a veces cambian las denominaciones pero alli se
termina de “amarrar”. Creo que esa distincion
fue una de las mayores contribuciones para con-
ceptualizar la relacién de la que hablamos, entre
practicas y reflexidn sobre el sistema, justamen-
te, porque una forma de conceptualizar relacio-
nes es distinguir para poder coordinar. Cuando
las situaciones estdn indiferenciadas, no hay
nada que coordinar. Esa distincion nos permitid
tener un criterio desde el cual organizar la diver-
sidad de situaciones, y esto es importante por-
que ya sabiamos que no se aprende lo mismo en
situaciones diferentes. La lectura del docente y
el dictado al docente sirven para ensefiar qué
clase de lenguaje es el lenguaje escrito. Estas
actividades tienen mds que ver con la cultura
escrita, pero no son suficientes para que los chi-
cos lean y escriban por si mismos. Para eso hace
falta, justamente, que ellos lean y escriban por
si mismos e intervenir en el transcurso de esas
prdcticas para que puedan reflexionar sobre
donde dice, qué dice, como dice o sobre cudntas
letras-marcas poner, en qué orden y cudles son,
es decir, reflexionar sobre lo que se denominan
“unidades menores”. Ahora, lo central es que
estas reflexiones, en las que se saca la lengua de
su contexto para verla como objeto, no existen
sin el contexto, porque los chicos se quedarian

sin anticipaciones para buscar eso que puede
decir y sin lenguaje escrito para producir. Aqui
reaparece la ruptura con la idea de que hay un
primer momento para aprender a leer y escribir
y otro momento posterior para leer y escribir
realmente. Como dijiste, “los nifios actian
como lectores y escritores al mismo tiempo que
se apropian del sistema de escritura” porque no
hacerlo deja de ser leer y escribir.

D.L.: Estoy completamente de acuerdo. La
sistematizacion de los cuatro tipos de situacio-
nes fundamentales nos permitié abstraer los ras-
gos esenciales que caracterizan cada clase, los
problemas que cada una de ellas plantea a los
nifios y lo que permiten aprender, algo que
varios colegas, como Ana Kaufman, Telma
Weisz, Ana Teberosky y Myriam Nemirovsky,
entre otros, ya hacian con otras situaciones. Por
otra parte, dicha sistematizacion también permi-
te organizar las diferentes situaciones pertene-
cientes a cada clase como variantes posibles en
funcién del género elegido, de los propdsitos
del lector o el escritor, 0 en funcién de que se
trate de una reescritura con o sin variaciones, 0
de la organizacién de la clase.

Sefialo también que Ana Maria Kaufman ha
rebautizado las situaciones en las que lee el
docente o los nifios le dictan y ha propuesto
denominarlas “leer a través del maestro” y
“escribir a través del maestro”. Coincido con
ella, porque estas denominaciones destacan la
participacion de los nifios como lectores y escri-
tores y dejan entrever la fecundidad de estas
situaciones para que ellos se apropien paulati-
namente no solo del lenguaje escrito sino tam-
bién de algunas de las operaciones involucradas
en la escritura y de ciertos quehaceres del lector.

Las situaciones en las que los nifios leen y
escriben por si mismos son esenciales e irre-
nunciables. Lo subrayo, aunque es obvio, por-
que a veces me asombra escuchar que no le
damos suficiente importancia a la reflexion
sobre el sistema de escritura.

M.C.: Tal vez el problema sea que al no
hablar de cdédigo sino de sistema de escritura
(precisamente, porque no pensamos que la
escritura sea un codigo), para muchos podria
pasar inadvertido el trabajo sobre el sistema vy,
especificamente, sobre las unidades menores
del sistema de escritura.



D.L.: Para que nuestros alumnos se apropien
del sistema de escritura es imprescindible que
escriban e intenten leer por si mismos, que se
enfrenten con los problemas que se les plantean
al hacerlo y es necesario que construyan los
conocimientos necesarios para resolver esos
problemas. Las situaciones “a través del maes-
tro” crean condiciones para que los chicos pue-
dan leer y escribir por si mismos con sentido;
Por ejemplo, en el caso de la lectura, ;cudles
son las condiciones diddcticas en las que los
alumnos pueden leer, aunque todavia no sepan
hacerlo convencionalmente? En el Disefio de la
ciudad de Buenos Aires (Lerner y otros, 1998)
se enfatiza: “Los nifios tienen oportunidades
para desarrollar anticipaciones cada vez mds
ajustadas y para construir estrategias para con-
firmar o rechazar esas anticipaciones cuando
las situaciones diddcticas disponen los medios
para que el escrito resulte previsible y pueda ser
explorado, poniendo en correspondencia lo que
se cree (o0 se sabe) que estd escrito con la escri-
tura misma”. Hay una gran cantidad de docu-
mentos y publicaciones que se han dedicado a
explicar detalladamente el funcionamiento de
estas situaciones en el aula y las condiciones y
tipos de intervenciones mds productivos que
puede desarrollar el maestro.!! Considerando el
intenso trabajo que hemos hecho y seguimos
haciendo para conceptualizar y jerarquizar la
intervencion del docente, me gustaria pensar que
ya nadie duda del papel esencial que esta inter-
vencion tiene en nuestra perspectiva diddctica.

M.C.: Quisiera retomar varias ideas que me
parecen centrales, como ‘“devolucién del pro-
blema”, pero el espacio no va a ser suficiente.
Te propondria que nos detengamos en el sentido
de “situaciones contextualizadas”, que suelen
ser interpretadas con “propdsito inmediato, por-
que alli hay una diferencia importante con los
llamados enfoques comunicativos.

D.L.: Claro, no se trata de un propdsito
inmediato del alumno-lector. Es esencial que las
situaciones de lectura de los alumnos por si mis-
mos sean presentadas en el contexto de una
secuencia de trabajo en la que se ha asegurado
la produccién de conocimientos necesarios para
abordar dichas situaciones. Esta es una de las
razones que fundamentan la articulacién con la
lectura a través del maestro. Es igualmente
importante que, durante el desarrollo de la situa-
cion, el maestro contribuya a la coordinacion

entre el texto y el contexto (grafico, lingiiistico
o provisto por el portador, etc.) y a la actualiza-
cion de conocimientos que los nifios ya han ela-
borado y que son pertinentes para resolver los
problemas planteados.

Entrelazar la apropiacion del sistema de
escritura y la incorporacién de los alumnos
como practicantes de la cultura escrita es una
idea que ha atravesado desde el comienzo nues-
tras propuestas, que adquirié progresivamente
nuevas significaciones y que ha sido plasmada
en multiples proyectos de ensefianza en los que
tratamos de concretar esa intencion.

M.C.: ;{Podemos mencionar algunos de esos
proyectos y secuencias?

D.L.: Recuerdo en particular una secuencia
didéctica que lamentablemente no se ha publi-
cado y a la que llamamos “La secuencia de pira-
tas”, que Mirta Torres y Maria Elena Cuter pre-
sentaron en uno de los primeros encuentros de
la Red de Alfabetizacién, en 1995, y que por
supuesto, se hacia en las escuelas desde mucho
antes (Cuter y Torres, 1995). También podemos
mencionar la secuencia en la que estd incluida la
situacion “La encuesta” de Ciudad de Buenos
Aires, elaborada en el marco de un desarrollo
curricular que se llevaba a cabo desde 1992
(Lerner y otros, 2001). Podemos citar también
una muy reciente en la que estds involucrada:
“El mundo de las brujas” de Provincia de Bue-
nos Aires (Castedo y otros, 2009a). Hay muchas
otras que se han producido en estos afios. Por
supuesto que cada vez que se formula una nueva
secuencia o un nuevo proyecto se precisan mejor
algunos de los problemas involucrados, se con-
sideran resultados obtenidos en el aula que lle-
van a reformulaciones cada vez mds precisas.

M.C.: En los casos de los proyectos de
“piratas” y de “brujas” que acabds de mencio-
nar, el contexto estd muy presente, y las pro-
ducciones casi siempre aparecen como textos
intermedios. Otro tipo de situaciones contextua-
lizadas donde es muy pertinente desarrollar una
reflexion sobre las unidades menores del siste-
ma son los escritos cotidianos, pricticos o
“domésticos”: fichas de préstamos de libros, lis-
tas de clasificacion de los materiales, agendas
de lecturas de todo el grupo y catdlogos, entre
otros. Cada uno de estos escritos tiene contextos
de utilizacién particulares, como cualquier préc-
tica del lenguaje, y suponen una cierta relacion
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con el tiempo, el espacio y los otros, a la vez
que permiten la produccién o la interpretacion
de enunciados que, ya sea por su brevedad, su
distribucion regular en el espacio grifico o su
familiaridad, son previsibles o se transforman
en fuente para producir nuevas escrituras. All{
también hay contexto; es otro tipo de contexto,
que segun Bernard Lahire (2008) nos ensefid,
no es “menor”. Tiene un sentido social y cogni-
tivo relevante, en tanto posibilita el dominio
simbdlico y la racionalizacién del lenguaje, del
tiempo y del espacio.

D.L.: Totalmente de acuerdo. Por otra parte,
quisiera aclarar que también planteamos algu-
nas situaciones exclusivamente centradas en el
sistema de escritura cuando consideramos que
los nifios lo necesitan para avanzar.

M.C.: Delia, faltaria hablar de muchas cosas
mds pero se nos acaba el espacio disponible en
las pédginas de la revista. Por ejemplo, seria
importante hablar de la relacion entre ensefian-
za y aprendizaje y condiciones institucionales o
de las ultimas investigaciones sobre trabajo
docente...

D.L.: Pero no se puede todo. Vamos a tener
que buscar otros foros para seguir exponiendo y
debatiendo ideas, porque LyV no estard mds.
Sin duda los hallaremos, aunque no serd fécil
hacerlo con un alcance latinoamericano.

MC: Sin duda no lo serd. Pero tampoco serd
imposible. De ustedes aprendimos mucho y
seguimos aprendiendo, entre otras cosas, a
construir comunidades que crecen y renacen
aun en tiempos adversos. Gracias por ensefar-
nos tanto.

Como se menciono, durante la década de
1980, las primeras propuestas probadas en las
aulas se desarrollaron casi simultdineamente en
Meéxico, Venezuela y Espafa y, mds tarde, en la
Argentina y Brasil.

Mas alld de estos primeros pasos, se podria
decir que la produccion diddctica florece duran-
te la década de 1990 y alcanza su mayor con-
ceptualizacién en la presente. Progresivamen-
te, fue dando lugar a una descripcion cada vez
mds detallada de posibles prdcticas de ense-
flanza, a la vez que generd una serie de con-
ceptos diddcticos cuya elaboracion no ha con-

50 cluido: los propdsitos que se persiguen, los tipos

de situaciones que se despliegan para lograrlos
y el tipo de intervencion que el maestro desa-
rrolla para ayudar a los nifios a avanzar, asi
como las condiciones que se resguardan para
hacer posible la ensefianza.

El propasito principal es formar a los alum-
nos como practicantes de la cultura escrita. En
ese sentido, la aspiracidon va mds alld de un cam-
bio de “método” o de un cambio de prescripcio-
nes para el aula: requiere organizar las clases de
una manera distinta a aquella que la escuela ha
construido histéricamente. Al redefinir el objeto
de ensefianza y los propodsitos formativos, se
asume un proyecto de escuela, no solo de ense-
flanza, que convive y se tensiona con otros pro-
yectos, muchas veces hegemonicos.

Uno de los problemas diddcticos fundamen-
tales es como hacer para tomar como objeto de
referencia las prdcticas sociales de la lectura y
la escritura en el momento inicial de la alfabe-
tizacion, cuando los nifios estdn aun aprendien-
do a leer y escribir. Como ha mencionado Ler-
ner en el didlogo precedente, un principio didéc-
tico orienta la respuesta a este problema: desde
el primer dia de clases, los nifios comienzan a
formarse como lectores y escritores, es decir, no
hay una primera etapa donde se aprende a leer y
a escribir y luego otra donde se lee y escribe
“realmente”. Mucho antes de haber comprendi-
do las reglas de composicion del sistema alfa-
bético, es decir, antes de haber aprendido a leer
y escribir por si solos, los nifios participan en
situaciones donde el docente les lee en voz alta
y dictan diversos textos completos y con senti-
do al docente y, sobre todo, pueden intentar leer
y escribir por si mismos con ayuda del docente
y de fuentes de informacion a disposicidén, aun-
que no lo hagan de manera convencional.

Al dejar de lado la ensefianza de las letras
una a una y al partir de prdcticas complejas e
indisociables de sus contextos, muchas veces se
entiende que solo se trata de un aprendizaje por
inmersion. Pero esto no es asi.

La reflexion sobre el sistema de escritura
—sistemdtica, diaria— descansa sobre una deci-
sién sostenida del maestro que no la deja libra-
da a la “oportunidad”. Se trata de la reflexion
diferida, esto es, que se suscita cuando se toma
el lenguaje como objeto, normalmente, después
de ponerlo en escena en el contexto de la prdc-
tica. Atender a unidades menores no significa
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solo ni necesariamente ensefianza de habilida-
des basicas, tales como la codificacion fonolo-
gica, el trazado de las letras y la escritura de
palabras. “Para poder pensar acerca de las rela-
ciones entre habla y escritura es preciso realizar
una compleja operacion psicoldgica de objeti-
vacion del habla (y en esa objetivacion la escri-
tura misma juega un rol fundamental). El nifio
adquirio la lengua oral en situaciones de comu-
nicacion efectiva, en tanto instrumento de inte-
racciones sociales. Sabe para qué sirve la
comunicacién lingiifstica. Pero al tratar de
comprender la escritura debe objetivar la len-
gua, o sea, convertirla en objeto de reflexion:
descubrir que tiene partes ordenables, permu-
tables, clasificables; descubrir que las seme-
janzas y diferencias en el significante no son
paralelas a las semejanzas y diferencias en el
significado, descubrir que hay miiltiples mane-
ras de ‘decir lo mismo’, tanto al hablar como
al escribir; construir un ‘meta-lenguaje’ para
hablar sobre el lenguaje, convertido ahora en
objeto. Las diferencias en los modos de habla
permiten de inmediato plantear el interés de
pensar sobre el lenguaje, porque las diferencias
ponen de relieve una problemdtica que las
semejanzas ocultan” (Ferreiro, 1994).

Gran parte de los avances diddcticos en esta
perspectiva se han dedicado a encontrar las
mejores maneras de desarrollar situaciones que
apunten a este tipo de reflexién. Entre otros,
han aparecido en LyV Teberosky (1984), Grun-
feld (2004), Alvarado (2006).

Ana Teberosky desde Esparia, y Ana Maria Kauf-
man, desde México y hoy desde la Argentina, son
tanto colaboradoras permanentes y miembros del
Comité Editorial de LyV, como también fecundas
productoras de conocimientos en el campo de la
alfabetizacion inicial.

Sistematizacion de alternativas didacticas y
elaboracion de instrumentos de evaluacion

Ana KaufmanJ? Argentina

Cambios en los dltimos treinta afios

Considero que ha habido cambios mds que impor-
tantes, podriamos incluso decir que, en el campo de

la alfabetizacion, las investigaciones psicogenéticas
de Emilia Ferreiro y las diddcticas de muchos colegas
latinoamericanos han implicado una transformacién
sustantiva, tanto de las teorfas sobre la construccion
de ese conocimiento como sobre las alternativas de
ensefianza.

Conocer las ideas de los nifios sobre el sistema de
escritura y las maneras en que cada una de esas ideas
es reemplazada por otras en funcién de conflictos
cognitivos que el aprendiz debe resolver fue de fun-
damental importancia para comenzar a pensar c6mo
ensefiar respetando esa construccion y, a la vez, inci-
diendo positivamente en su avance.

Las investigaciones psicolingtiisticas acerca de la
lectura permitieron dejar de lado una aproximacién
descifradora por otra que la concibe como una inte-
raccion (transaccidn) con el texto que permite al nifio
construir su sentido, en virtud de la aplicacion de
estrategias lectoras que pondrd en juego desde el
comienzo, aunque todavia no pueda leer convencio-
nalmente por s{ mismo. Esto implica el abandono de
una concepcion de “lectura mecdnica” previa a la
“lectura comprensiva”, ya que leer es siempre com-
prender.

Desde otra perspectiva, el cambio de mirada
acerca del objeto de ensefianza permitié centrar la
alfabetizacion en las préicticas sociales de lectura y
escritura, desviandolo de la mera ensefianza de las
letras y algunos textos breves.

El planteo central de que “se aprende a leer
leyendo y que se aprende a escribir escribiendo” trajo
aparejada la sistematizacion de situaciones de lectura
del nifio por si mismo y a través del maestro que
resultaron muy importantes para cambiar las practi-
cas docentes.

Descubrir caracteristicas puntuales sobre la
importancia de la interaccion en la construccion del
conocimiento llevé a enriquecer la rutina escolar que
suele ser de clase magistral o de trabajo individual
con una dindmica de participacién en pequefios gru-
pos o en parejas que enriquecid los intercambios.

Contribucién propia

Creo que mi trabajo se ha centrado bdsicamente en la
sistematizacidn de alternativas diddcticas constructi-
vistas sobre la ensefianza de la escritura, la lectura y
la reflexion sobre la lengua.

Para ello he elaborado libros para docentes y
material diddctico para nifios del nivel inicial y pri-
mer ciclo de primaria que pueden haber ayudado a
algunos maestros a organizar sus tareas.

Siempre con una finalidad udltima diddctica —y a
raiz de las dificultades manifestados por muchos
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nifios pequefios para aplicar una regla sencilla como
la de separacion de palabras al final de un renglon—
he realizado algunas investigaciones psicogenéticas
a fin de conocer sus conceptualizaciones sobre las
silabas escritas, identificando algunas contradiccio-
nes entre esquemas graficos y fonoldgicos. Este
dato resulté interesante para proponer alternativas
de trabajo que ayudaran a superar la dificultad.

Actualmente, estoy abocada a la elaboracién de
instrumentos de evaluacion de Practicas del Len-
guaje que consideren el aprendizaje como un proce-
so de construccion y no como una sucesion de esta-
dos de conocimiento.

Contribuciones de otros

Es dificil responder esta pregunta tal como estd for-
mulada. Me referiré, fundamentalmente, a algunos
trabajos que han impactado en mi quehacer como
investigadora y como formadora de maestros. No
tengo dudas acerca de que hay muchos otros traba-
jos importantes a los que tal vez yo no haya tenido
acceso.

En primer término, los trabajos psicogenéticos
de Emilia Ferreiro a los que ya me he referido y que
revolucionaron el campo de la alfabetizacion inicial
con sus aportes.

En segundo lugar, considero que existe una can-
tidad interesante de sistematizaciones diddcticas
elaboradas por colegas latinoamericanos: Delia Ler-
ner, Telma Weisz, Beatriz Cardoso, Mirta Castedo,
Claudia Molinari, Myriam Nemirovsky, Mirta
Torres y Ana Teberosky, entre otros, que han contri-
buido a transformar la enseflanza en las aulas.
Desde esta perspectiva, cabe enfatizar la importan-
cia que han tenido los Disefios Curriculares de la
Ciudad de Buenos Aires y de la Provincia de Bue-
nos Aires. Estos trabajos han dado legalidad a
muchas propuestas que circulaban de manera mds
espontdnea.

En tercer lugar, quiero citar varios trabajos psi-
cogenéticos, correspondientes a tesis de enorme
valor, realizadas por investigadoras dirigidas por
Emilia Ferreiro, que han constituido una fuente
nutricia de gran importancia para ayudar a los nifios
a avanzar en sus aprendizajes. Me refiero, concreta-
mente, a las investigaciones realizadas por Graciela
Quinteros, Soffa Vernon, Claudia Molinari y Celia
Zamudio.

Alfabetizacion, tecnologias y materiales
de literatura infantil

Ana Teberosky,!3 Espaiia

Cambios en los dltimos treinta afos

Ha habido cambios importantes que afectaron la
alfabetizacion: mencionaré tres. El primero es un
cambio tedrico, el segundo es tecnoldgico y el terce-
ro, artistico y comercial, todos con gran potenciali-
dad en la préctica educativa.

En primer lugar, la perspectiva constructivista
ha cambiado la visién de la infancia y la compren-
sion de la alfabetizacion. Los nifios han pasado de
ser considerados ignorantes en cuanto a lo escrito a
ser vistos con capacidades de exploracion indepen-
diente y de interaccion con lectores, libros, carteles
y soportes digitales. Capaces de construccion subje-
tiva y de aprovechamiento de ayudas y de informa-
cion de los adultos: dos perspectivas que suelen pre-
sentarse como opuestas en el dmbito educativo. Sin
embargo, la integracion es una realidad ineludible en
la alfabetizacion. Por ejemplo, integracién entre lec-
tura y escritura, entre aprendizaje de lo escrito y
estrategias de ensefianza desde la oralidad, entre
conocimiento grdfico y fonoldgico, entre texto y
palabra, entre aspectos verbales y visuales. La pers-
pectiva constructivista puede ayudar a superar la
division entre saber y no saber, divisién que degrada
los conocimientos que aportan los debutantes. Mati-
zo con un “puede ayudar” porque aunque hay
muchas evidencias en diversas experiencias pedago-
gicas, no se ha generalizado la visién gradual y evo-
lutiva del aprendizaje.

El segundo cambio ha venido con las tecnologias
de la informacidn y la comunicacion. Antes de 1980
era dificil encontrar juntos términos como tecnolo-
gia y alfabetizacién porque el primero se asociaba al
drea técnica y el segundo, a las letras o las humani-
dades. En cambio, en la actualidad resulta una union
frecuente que merece una reflexion. La computado-
ra personal no solo cambid los instrumentos y ayu-
das de la escritura, como el procesador de textos o el
corrector ortografico, la facilidad para corregir,
modificar, participar en los textos de otros; sino que
cambié la presentacién de los textos, la relacién
entre ellos y con otros medios (ilustracidn, fotogra-
ffa, videos, audio, todos recursos digitales que pue-
den presentarse juntos). El lector y el escritor pueden
ser cada vez mds activos, los textos pueden presen-
tar cada vez mds su propia estructura y procedi-
mientos de construccidn, la web es un gran texto
interconectado. También en este caso, muchas
experiencias han mostrado las potencialidades de la



tecnologia, aunque la generalizacion a todas las cla-
ses y cursos estd todavia pendiente.

El tercer cambio afecta a los materiales de lectu-
ra, en particular a los libros de literatura infantil
(libros ilustrados, tipo dlbum, versiones actuales de
cuentos cldsicos, comics, juegos de lenguaje, poesia,
etc.). Estos libros son de gran calidad literaria y
visual: atraen la atencion sobre si mismos, presentan
diversidad de temas, de formas, de géneros, se diri-
gen diferencialmente a cada edad y de forma con-
junta a varias (de audiencia dual, dicen los criticos,
para nifios y adultos). Es evidente que aprender a
leer estos libros, aprender a teclear la computadora,
aprender a jugar con video juegos, pueden resultar
metas tan atractivas como para aprender las letras, su
localizacion en el teclado, contestar preguntas, res-
ponder a consignas. Estos dos cambios mds materia-
les han facilitado los procedimientos de aprendizaje
y, junto con la construccidn activa de los sujetos en
la conceptualizacion, “ayudan” en la alfabetizacion.
Y esta vez no introduzco la modelizacién con un
“puede” porque ayudan de hecho: fuera o dentro de
la escuela.

Principal contribucion propia

Mi contribucién en los dltimos afios consiste en
intentar desarrollar un programa de innovacién y de
formacidn del profesorado que integre las tres apor-
taciones antes mencionadas: una perspectiva cons-
tructiva de la ensefianza y el aprendizaje del lengua-
je escrito con el apoyo de la tecnologfa y los mate-
riales de la literatura infantil.

Contribuciones de otros

América Latina ha hecho importantes contribucio-
nes a la alfabetizacién. Podemos mencionar los
mayores: Paulo Freire, Emilia Ferreiro; pero tam-
bién algunos no tan conocidos que estuvieron detrds
de la educacion infantil, de las escuelas de magiste-
rio, de la literatura infantil. Menciono este hecho
porque la comparacion con otros paises me permite
valorar muy positivamente la formacion en escuelas
infantiles y primarias de América Latina.

Sofia Vernon inicio sus investigaciones sobre el pro-
ceso de adquisicion como discipula de Emilia
Ferreiro. Hoy, no solo aporta a estos debates sino
que ha incursionado abundantemente en los proble-
mas de la ensefianza para los mds pequeiios.

Procesos involucrados en la adquisicion de
los esquemas de correspondencia sonora

Sofia Vernon,!# México

Cambios en los dltimos treinta afos

Ha habido cambios sustanciales en las teorias y
précticas de alfabetizaciéon en los dultimos treinta
afios. Por un lado, los trabajos de Ferreiro y Tebe-
rosky apenas se habfan iniciado. De 1980 a la fecha
la teorfa psicogenética ha hecho avances muy impor-
tantes. Se ha avanzado tanto en los estudios sobre la
adquisicion inicial de la lengua escrita como sobre la
adquisicién de nociones relativas al sistema de escri-
tura en momentos posteriores (separacion de pala-
bras, puntuacién, ortografia). También se ha avanza-
do en temas relacionados a la comprensidn de la lec-
tura en diferentes tipos de textos.

Los avances relacionados con la diddctica de la
lengua escrita han sido también espectaculares. A
partir de trabajos muy iniciales en los afios ochenta,
se ha logrado una definicién bastante precisa sobre
como ligar las diversas practicas sociales de lectura
y escritura y los conocimientos sobre literatura y lin-
glifstica para establecer objetos de ensefianza claros,
y sugerir proyectos y situaciones diddcticas efectivas
y congruentes con marco tedrico de base. Esto ha
dado pie también a un gran avance en las formas de
capacitacion docente y de evaluacion de los avances
de los alumnos.

Principal contribucion propia

Creo que mi principal contribucién ha sido mostrar
algunos de los procesos involucrados en la adquisi-
cion de los esquemas de correspondencia sonora en
la escritura. Por un lado, los mecanismos de transi-
cion entre los periodos presildbicos y el sildbico y,
por otro lado, mostrar las relaciones entre el andlisis
de la oralidad por parte de los chicos y sus escritu-
ras.

Contribuciones de otros

El conjunto de investigaciones ha cambiado radical-
mente la vision que se tenfa sobre los procesos psi-
colingiifsticos involucrados en la adquisicion del sis-
tema de escritura y las prdcticas educativas alrede-
dor de la alfabetizacién. Basados en los primeros
estudios de Emilia Ferreiro y colaboradores, los
estudios de investigacion bdsica han sido realizados
a partir de entonces por una variedad de personas.
Por mencionar solo algunos, en la investigacién
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sobre los procesos iniciales han contribuido Ana
Teberosky, Ana Kaufman, Liliana Tolchinsky, Celia
Zamudio, Graciela Quinteros, Monica Alvarado. A
partir de los primeros trabajos sobre ortografia, se
han sumado muchos otros trabajos acerca de los pro-
cesos en chicos mds avanzados. Entre ellos estdn los
de Celia Diaz, Ana Teberosky, Artur Gomes de
Morais, Telma Weisz, Jorge Vaca. Muchos de estos
investigadores también han hecho contribuciones
acerca de la comprension que tienen nifios y jévenes
de los distintos géneros literarios y sus caracteristi-
cas (por ejemplo, Ana Siro). Por ultimo, una gran
cantidad de investigadores hispanoamericanos han
contribuido al desarrollo de la didéctica de la len-
gua escrita: Delia Lerner, Ana Kaufman, Myriam
Nemirovsky, Telma Weisz, Mirta Castedo, Mirta
Torres, Claudia Molinari. La lista de personas que
han contribuido a revolucionar nuestra compren-
sién de los procesos de adquisicién y de la diddcti-
ca es mucho mds larga y pido disculpas por la omi-
sién de nombres.

Las transformaciones de la
alfabetizacion inicial en Brasil

La historia reciente de la alfabetizacion de nifios
en Brasil tiene muchos rasgos en comun, asi
como algunas diferencias, con las historias que
se han relatado. Escuelas, fundaciones, organis-
mos del Estado y universidades han contribuido
con una construccién que, como sucede casi
siempre, no ocurrié necesariamente de manera
planificada.

Uno de los rasgos caracteristicos de la edu-
cacion en Brasil es el rol de ciertas escuelas y
fundaciones. Desde 1980 la Escola da Vila no
fue solo una escuela, sino ademads un centro de
experimentacion pedagdgica y de formacion de
docentes. Muchos maestros sobresalientes se
formaron en ella y desde all{ se dispersaron por
todo Brasil. La Escola fue y sigue siendo un
lugar de “produccién de especialistas de las
aulas”. No es una excepcidn, hay otras. Existen
fundaciones, como Avisald o Cedac, por nom-
brar algunas de las de mayor cobertura y mds
antiguas, que desarrollan innumerables progra-
mas en extensas regiones. La revista Nova
Escola, con llegada a todas las escuelas del
pais, ha colaborado de manera destacada en la
divulgaciéon de muchas ideas. En el dmbito del
Estado, La Secretaria de Educagao Fundamental
del MED (Ministério da Educagao e do Desporto)

56 otorgd un impulso importante al convocar a la

elaboracion de los “Pardmetros curriculares
nacionais”, aparecidos en 1997 y, mucho antes,
la Fundacién para el Desarrollo de la Educacion
habia tomado iniciativas trascendentes para el
cambio de las pricticas de ensefianza. Varios
estados trabajaban, y contindian haciéndolo
actualmente, para sostener estos y otros proyec-
tos nacionales. Por su parte, algunas universida-
des han aportado investigaciones que han ava-
lado estos desarrollos, y ademads los han cuestio-
nado y complementado con debates tedricos y
desarrollos en la accién. De muchas de estas
acciones dan cuenta las palabras de los miem-
bros del Comité de LyV que ocupan las siguien-
tes paginas.

Telma Weisz fue una de las fundadoras de la Escola
da Vila y miembro del equipo que elabord los Pard-
metros Curriculares Nacionais de lengua portugue-
sa. Actualmente coordina los programas de forma-
cion de docentes y de evaluacion de la Secretaria de
Educacion del Gobierno del Estado de San Pablo.

Para desnaturalizar el fracaso

Didlogo con Telma Weisz, Brasil

Telma Weisz: Hasta mediados de la década de los
ochenta, en Brasil la alfabetizacion estaba guiada por
algunas hipétesis que tenfan muy poco fundamento
en términos de una teoria sobre el proceso de adqui-
sicién de la lengua escrita. La alfabetizacion estaba
enteramente basada en un movimiento que tuvo su
origen en la investigacion estadounidense, la teoria
del déficit. Las escandalosas cifras de fracaso escolar
no eran de dominio publico y sélo se buscaba la
causa del fracaso en los alumnos.

Esta manera de entender la alfabetizacion tenia
consecuencias muy graves. Habia una linea de inves-
tigacién que dio origen a una préctica escolar cono-
cida como prontiddo [en espafiol, “aprestamiento”];
que se llamaba readiness en inglés [“preparacion
para la lectura”]. De acuerdo con esta linea se man-
tenfa a los nifios en salas especiales donde no se lefa,
no se escribia ni se tenfa contacto alguno con la escri-
tura. Pasaban afios haciendo ejercicios de motrici-
dad. Se podia encontrar nifios que habian pasado
cinco afos sin que nadie les hubiese leido nada 'y era
posible que no supieran que aquello que se escribia
se podia leer.



Pero ocurri6 una ruptura. Hasta cierto momento,
quienes se ocupaban de intentar entender el proceso
de alfabetizacion eran los psicélogos, sin recurrir a
ninguna otra drea de conocimientos. En ese contex-
to, se pretendia que las habilidades psiconeuroldgi-
cas dieran cuenta del aprendizaje de la lectura y la
escritura (la coordinacion viso-motora o la discrimi-
nacion auditiva, por ejemplo). No se consideraba
que la lengua en la que se alfabetizaba tuviese
importancia. Hace aproximadamente 30 afios, las
cuestiones lingiiisticas involucradas en la alfabetiza-
cion comenzaron a hacerse presentes. Desde distin-
tos lugares, de maneras mds o menos concomitantes,
se comienza a instalar la idea de la lengua escrita
como un objeto sobre el cual se puede pensar.

Mientras tanto, en la prictica existia una tradi-
cion de los llamados métodos mixtos. Tanto el méto-
do global como el método fénico fueron utilizados
en Brasil y, en la prdctica, terminaron transformdn-
dose en una mezcla, la cual fue llamada “método de
la cartilla”. Un método sildbico, que era considerado
mixto porque su recorrido era tanto de la palabra
hacia la sflaba como de la silaba hacia la palabra.

La ruptura se produce por una reconceptualiza-
cion del contenido de la alfabetizacion. La alfabeti-
zacidn, vista como un objeto estrictamente fonoldgi-
co, que se trataba de presentar como una relacién
directa de sonidos con letras y de letras con sonidos,
se transformé en otro objeto. El objeto de la alfabe-
tizacién pasé a ser entonces mucho mds que la
correspondencia entre grafema y fonema. El lengua-
je, e incluso la cuestién discursiva, entré en el
campo de la alfabetizacion.

Alfabetizar, con los conocimientos disponibles
hoy, exige mds estudio, por eso parece mds dificil.
Sin embargo, cuando se tienen esos conocimientos,
en la prdctica resulta mds ficil, ya que el acto de
ayudar a alguien a aprender a leer y a escribir se ha
transformado en algo mds l6gico y con mds sentido.

M.C.: ;En qué aspectos considerds que has con-
tribuido mds con estos cambios?

T.W.: Esa es una pregunta dificil, porque es difi-
cil verse a sf mismo.

M.C.: Entonces, permitime mencionar lo que se
ve desde fuera: la formacién docente a gran escala,
la vision de conjunto de los procesos educativos, es
decir, la comprension politica de los procesos, y la
evaluacion de los nifios a gran escala. La evaluacion
es particularmente importante, a mi criterio, porque
articula y potencia la formacién de los docentes, en
lugar de constituirse en un mecanismo de puro con-
trol. Esto es posible, justamente, por la comprension
politica de los procesos. De eso hablds en el prefacio
de Cultura Escrita y Educacion (Ferreiro y otros,
1999).

T.W.: Tal vez mi principal contribucién consistié
en ser una de las personas que vio tiempo atrds que
en Brasil habfa un problema politico muy serio: el
hecho de que la escuela brasilefia institufa una con-
dicién de fracaso para los nifios. El Estado pretendia
que todos los nifios leyeran y escribieran al finalizar
el primer afio de ensefianza y si no lo hacian, ellos
habian fracasado. El fracaso era masivo y eso era
considerado una situacion natural. Por eso, la cues-
tion de alfabetizacion en Brasil era una cuestion poli-
tica, aunque no se la presentaba de ese modo y por
eso las ideas de Emilia tuvieron un impacto tan gran-
de. Hoy existen indices de fracaso similares en luga-
res con inmigracién masiva de nifios que tienen len-
guas diferentes. Ademds, en la historia se registran
esos indices al producirse un ingreso masivo a la
escuela de sectores sociales que antes no estaban.
Pero no era el caso en Brasil, ya que no habia causa
externa a la cual atribuir el fracaso.

Un pafs no puede considerar que la mitad de su
poblacion es incapaz. Se trata de un hecho politico
inaceptable, de modo que algunas personas decidi-
mos no aceptarlo.

M.C.: Es muy interesante advertir que “no acep-
tar” es una decision politica.

T.W.: El problema era que no teniamos elemen-
tos para probar que este era un mecanismo politico
de exclusion social. Es decir que no tenfamos recur-
sos tedricos que nos permitiesen describir el funcio-
namiento de ese mecanismo.

M.C.: Una cosa es advertir una situacion injusta
y otra distinta es construir las herramientas para
transformar la injusticia. ;Como empezaron a cons-
truir esas herramientas?

T.W.: Es justamente en ese punto donde la inves-
tigacion psicogenética acerca de la adquisicion de la
escritura se constituye en un instrumento muy pode-
roso desde el punto de vista politico. Esto se debe a
que permitié la comprension, por ejemplo, de que la
baja alfabetizacion de la poblacion en general creaba
condiciones adversas para el ingreso de los nifios a la
escuela, asi como una expectativa completamente
falsa desde la escuela que queria que en un afio los
niflos completasen lo mismo que aquellos nifios que
provenian de familias de clase media completamen-
te alfabetizadas. A esos nifios se los trataba de la
misma forma, y como ellos no respondian de un
modo similar, eso servia para justificar su fracaso.
Esa expectativa imposible no era una decision peda-
gdgica; era una accion politica que se escondia detrds
de una decisidn pedagdgica. Como si el conjunto del
pensamiento educacional hubiese demostrado duran-
te todo ese tiempo la incapacidad de la poblacion
brasilefia para aprender.
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M.C.: ;Y como se pasa de dos o tres personas
que se dan cuenta a un movimiento educativo?

T.W.: A veces no somos muy conscientes del
modo en el que se producen las transformaciones.
Lo que si recuerdo es que en 1984 di un pequefio
seminario sobre alfabetizacion y habfa alli una can-
tidad de gente enorme, solo porque no existia nada
dedicado a la alfabetizacion. Antes circulaban méto-
dos, pero no se discutia acerca de lo que pasaba en
el aula con los nifios, ni se estudiaban los problemas.
Por lo tanto, cada vez que se abria un grupo de estu-
dio sobre nuevas ideas en alfabetizacion, se llenaba
de gente de inmediato.

M.C.: Era como suponer que el fracaso escolar
de los brasilerios fuera algo natural.

T.W.: No se puede olvidar que la larga dictadura
brasilefia (1964-1985) no brindaba una situacion
politica adecuada para discutir este tipo de cuestio-
nes.

M.C.: No fue muy distinto en la Argentina. El
hecho de que la investigacion psicogenética se
publicara en 1979, y que comenzara a difundirse y a
influir en los sistemas educativos durante el fin de
las dictaduras, (te parece solo una “feliz coinciden-
cia”?

T.W.: No creo que se trate de una “feliz coinci-
dencia”. Creo que la cuestion de la lectura y la escri-
tura se plante6 en el equipo de investigacion de Emi-
lia Ferreiro también por una razén politica.

M.C.: Decir que la lectura y la escritura son una
cuestion politica puede significar muchas cosas. En
todo el trabajo desarrollado por ustedes resulta evi-
dente que apuntan a un determinado tipo de prictica
de enseflanza dentro del aula, el cual tiene muy en
cuenta los procesos de aprendizaje de los alumnos.
Sin embargo, lo que ustedes hacen no se limita al
aula, ya que alrededor hay un conjunto de acciones
coordinadas, las cuales se proponen incidir a la vez
en la institucion y en el sistema educativo. Para eso
hace falta contar no solo con especialistas en didéc-
tica y maestros convencidos de la dimensién social
del problema, sino ademds con politicos que gestio-
nen los procesos pedagdgicos, y que estén convenci-
dos de que la politica educativa reside en la gestién
cotidiana de las escuelas.

T.W.: No siempre los tenemos. Una instancia
importante fue la Fundacién para el Desarrollo de la
Educacidn, con Marilia Duran y Maria Leila Alves.
Sin embargo, también pasamos por momentos de
politicas muy adversas. Aprovechamos todos los
espacios; cuando unos se cierran, otros se abren.

M.C.: América Latina es asi, un poco inestable
[risas]. Por cierto, ;cudl considerds que ha sido la

principal contribucion de otros investigadores lati-
noamericanos?

T.W.: Hay muchas contribuciones, comenzando
por la de Emilia. Fue ella quien abri6 el camino. Lo
que hicimos después nosotros ocurrié gracias a que
ella logré encuadrar las cuestiones de la alfabetiza-
cién en un marco tedrico constructivista, en términos
de una construccién de conocimientos. Fue mucho
mds alld de las correspondencias fonogréficas, que
era lo unico de lo que se hablaba hasta entonces.

M.C.: Ademads incluy6 en esa constelacion todo
el conocimiento histdrico y cultural sobre el objeto
escritura.

T.W.: Nos permitié6 comprender que los nifios
que estaban en la escuela y no aprendian a leer ni a
escribir no padecian ninglin compromiso intelectual,
como se pensaba. Hasta entonces se defendia con
ufias y dientes la idea de que los pobres aprendian
por caminos diferentes a los de los nifios de clase
media.

M.C.: Como si pertenecieran a una especie dife-
rente a la humana...

T.W.: Como si fuesen subhumanos. Como si la
pobreza transformase a las personas en no personas.
Emilia mostré que todos los nifios construyen por
los mismos caminos. La unica diferencia es que lle-
gan en condiciones diferentes porque han tenido
experiencias diferentes. Por eso tantos educadores
asumieron su investigacion como una cuestion poli-
tica. En Brasil ya habfa una tradicién de la educacion
como una accién politica, por Paulo Freire. El abrié
la perspectiva, pero no llegé a darnos instrumentos
précticos.

M.C.: Esto marca una diferencia importante. La
base conceptual de Freire hace a la lectura de Emilia
un poco distinta. Aunque no solo en Brasil hay
seguidores de Freire.

T.W.: La idea de la educacion como un acto poli-
tico estaba muy presente en la educacion brasilefia.
Sin embargo, la teorfa freiriana no da cuenta del
modo de realizar transformaciones politicas por
medio de la educacion. Es muy interesante que la
primera informacion sobre la psicogénesis haya lle-
gado a Brasil de la mano de Freire. Fue Freire quien
me dio el nombre de Emilia Ferreiro, y entonces yo
salf a buscarla.

Volviendo a las contribuciones, creo que son
muchas. De una forma o de otra, todos nosotros nos
apoyamos los unos en los trabajos de otros. Creo que
durante el periodo comprendido entre 1985 y 1995,
aproximadamente, hubo un florecimiento de la
did4ctica de la lectura y la escritura inicial, asi como
de la alfabetizacion en un sentido amplio. Todos



aportamos muchas cosas por medio de la creacion, la
transformacidn de las creaciones de otros, o el cam-
bio de escala de lo que otros habfan hecho. Pero
todos nos encontrdbamos dentro de una misma
matriz, la cual nos permitia pensar la alfabetizacion,
asi como el resto de los aprendizajes sobre la lengua
escrita. Entonces comenzaron a aparecer elementos
que no eran tan claros en un principio, como es el
caso de la idea de la modelizacién de los aspectos
discursivos. Este fue un aporte de Ana Teberosky,
quien entonces era tesista de Claire Blanche-Benve-
niste, cuya contribucién fue a su vez decisiva. El tra-
bajo de Delia Lerner defini6 el conocimiento didéc-
tico como centro de la formacion. También es nece-
sario mencionar los avances de Ana Kaufman, pri-
mero en México y luego en la Argentina, quien tam-
bién estd profundizando sobre evaluacién. Es muy
dificil saber dénde termina el aporte de uno y donde
empieza el aporte de otro. Yo no sé€ exactamente cudl
es mi contribucion.

M.C.: Insisto en que el tema de la gran escala,
algo que ustedes hicieron antes y mds que otros, no
tiene que ver solo con la capacidad para gestionar
una accién para una enorme cantidad de gente.
Supone tener en cuenta elementos validados en el
nivel del aula, de la institucion o de un grupo de for-
macion de 30 maestros, y reconstruirlos y validarlos
en el nivel de un sistema educativo. A la vez, impli-
ca la recoleccion de problemas nuevos para los
dmbitos micro. No hace falta aclarar que reconstruir
no es repetir, sino crear algo nuevo que conserva
algo de lo precedente. Esa reconstruccion es una
producciéon de conocimiento especifico en la que
ustedes trabajaron mds que otros, tal vez por esa cla-
ridad politica que trafan desde antes. Otros aportan a
otros problemas, también importantes e indispensa-
bles, pero diferentes. Es dificil saber quién aporta
cada cosa.

A ustedes y a tantos otros grupos que han traba-
jado y siguen trabajando en Brasil, tenemos mucho
que agradecerles.

Artur Gomes de Morais es docente e investigador en
la Universidad de Pernambuco. Sus trabajos en el
drea de la enserianza y del aprendizaje de la orto-
grafia son los mds conocidas en esparniol. Han sido
publicados en parte en la serie Textos en Contexto
(1999). Tiene una amplia incidencia en las ideas
sobre educacion en Brasil, por medio de planes de
formacion de docentes y de produccion de materia-
les, dmbitos en los que su produccion es abundante.

Ortografia, un enfoque que va mas alla del
analisis de errores

Artur Gomes de Morais,!5 Brasil

Cambios en los dltimos treinta afos

El libro The Psychology of Reading, de Gibson y
Levin (1975), es un buen ejemplo de aquello con lo
que contdbamos como explicaciones para el proce-
so de alfabetizacién hasta principios de los afios
1970. Ademds, permite darnos cuenta de lo mucho
que hemos avanzado desde entonces. Los investiga-
dores solo analizaban la conducta manifiesta, los
aspectos exteriores observables de la lectura y de la
produccion de escritura. Los enfoques constructi-
vistas elaborados en los tltimos treinta afios
demuestran que la notacién escrita y el lenguaje
escrito son objetos culturales bastante complejos y
que su aprendizaje estd muy marcado por factores
sociales. Hemos descubierto, ademds, que el apren-
dizaje de los géneros escritos a menudo comienza
antes de que el niflo esté alfabetizado, por lo que
nada justificarfa disociarlo del aprendizaje de la
notacién alfabética. Hemos constatado que los
nifios no piden permiso para reflexionar sobre la
escritura, sobre los géneros escritos, y que crean
explicaciones propias para su funcionamiento. Tam-
bién hemos comprobado que las idiosincrasias de
las lenguas influyen sobre el aprendizaje. Por esto,
no serfa adecuado generalizar para otras lenguas los
hallazgos obtenidos en el estudio de aprendices
hablantes de un idioma.

Principal contribucién propia

En nuestros estudios sobre ortografia hemos pro-
puesto un enfoque que logra ir mds alld del andlisis
de errores. Categorizamos las restricciones regulares
e irregulares del portugués, separamos las que son
reglas de lectura y reglas de ortografia, y demostra-
mos que el rendimiento ortogréfico estaria determi-
nado por el nivel de explicitacién mental de reglas e
irregularidades que el aprendiz logra elaborar. Tam-
bién hemos demostrado que dicho aprendizaje estd
muy marcado por las oportunidades sociales, rela-
cionadas con el origen sociocultural y con la calidad
de las experiencias escolares de cada uno. Las inves-
tigaciones diddcticas que desarrollamos han indica-
do lo adecuado de una ensefianza sistemadtica, que
estimule la toma de conciencia de las restricciones a
la norma.

Otros estudios que realizamos sobre las rela-
ciones entre conciencia fonoldgica y aprendizaje
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del alfabeto han demostrado que la reflexién sobre
segmentos sildbicos parece ser muy importante para
que los aprendices comprendan que, en una lengua
como el portugués, la escritura nota las partes orales
de las palabras. Hemos descubierto que la concien-
cia fonoldgica no es condicién suficiente para que
los nifios comprendan las propiedades conceptuales
del sistema alfabético y que la habilidad de segmen-
tar palabras en fonemas es tan compleja que ni
siquiera se encuentra disponible para nifios y nifias
que ya escriben convencionalmente.

Contribuciones de otros

La obra seminal de Emilia Ferreiro y Ana Teberosky,
a finales de la década de los setenta, nos ha permiti-
do tratar la notacién alfabética como un dominio de
conocimiento en si mismo. Se trata de un objeto de
conocimiento que el aprendiz necesita reconstruir
para poder aprender sus convenciones (correspon-
dencias fonogréficas, segmentacién de palabras en el
texto, etc.). Es decir que la internalizacién de con-
venciones y el automatismo de su empleo depende
de un proceso conceptual que es evolutivo y que no
es el resultado de la transmisién externa por parte de
un maestro. La ruptura con la concepcion de la escri-
tura alfabética como cédigo, y de su aprendizaje
como un trabajo perceptivo-motriz, nos ha permitido
avanzar muchisimo en contra de las concepciones
asociacionistas. Estas, desafortunadamente, todavia
estdn muy presentes en la psicologia experimental.
Creo que por razones de geopolitica académica
siempre tendremos que afrontar al enemigo empiris-
ta. La psicogénesis de la escritura abrié camino para
que pudiéramos comprender lo que pasa con quienes
estdn aprendiendo a escribir en un sistema alfabéti-
co, y para saber por qué las formulaciones empiris-
tas son insuficientes para explicar el aprendizaje de
la notacién alfabética.

Magda Soares y Antonio Gomes Batista son docen-
tes e investigadores en la Universidad Federal de
Minas Gerais e integrantes del CEALE (Centro de
Alfabetizacion, Lectura y Escritura). Magda posee
un larga trayectoria y es un referente nacional en
temas de alfabetizacion y cultura escrita. Antonio
enfoca sus trabajos sobre alfabetizacion desde la
perspectiva de la sociologia y la historia de la edu-
cacion.

Teoria psicogénetica de la lengua escrita,
letramento y ciencias lingiiisticas

Magda Soares,!¢ Brasil

Cambios en los ultimos treinta afios

En los tltimos treinta afios hemos vivido un periodo
de significativos cambios de paradigmas en las teo-
rias y en las pricticas de alfabetizacion. Hay tres fac-
tores principales que fundamentan dichos cambios:
la teorfa psicogénetica de la lengua escrita; una
reconfiguracion del concepto de alfabetizacion a
partir del surgimiento del concepto de letramento; y
nuevas concepciones sobre la lengua escrita aporta-
das por las ciencias lingiifsticas, las cuales, desde la
decada de los ochenta, asumieron la alfabetizacion
como un tema de investigacion propio.

Hasta la década mencionada, la cuestion de la
alfabetizacién giré siempre e insistentemente en
torno al debate entre los métodos sintéticos y los
métodos analiticos. Aunque por caminos diferentes,
ambos tipos de métodos parten del mismo supuesto
y asumen el mismo objetivo. Conciben fundamen-
talmente la lectura como un proceso de decodifica-
cién de grafemas en fonemas, y la escritura como un
proceso de codificacién de fonemas en grafemas. Su
meta es la apropiacion del sistema ortogrdfico de
escritura. A mediados de la década de los ochenta se
produjeron tres grandes cambios.

El primero fue la introduccién de la teoria de la
psicogénesis de la lengua escrita en la educacién de
Brasil y en la de gran parte de los paises de Améri-
ca hispana. Esto se produjo por medio de la obra y
de la accion formativa de Emilia Ferreiro, y signi-
ficé un cambio de paradigma en la teoria y la prac-
tica de la alfabetizacién. La nueva teoria esclarecié
el proceso por el que el nifio construye la lengua
escrita como un sistema de representacion. Sugirio
una nueva prdctica, al definir que las mejores con-
diciones para ese proceso son la interaccién con
materiales de lectura y de escritura reales en convi-
vencia con diferentes géneros y portadores de tex-
tos que circulan en la sociedad. As{, oponiéndose
tanto a los métodos de alfabetizacidn sintéticos
como analiticos desmetodizo el proceso de aprendi-
zaje de la escritura.

Un segundo factor de los cambios de paradig-
mas de la alfabetizacion fue la introduccidén del con-
cepto de letramento. Hasta entonces nos bastaba con
la palabra alfabetizacion para designar el proceso de
ensefiar y aprender a leer y escribir. Sin embargo, a
medida que se intensificaron las demandas sociales



y profesionales de lectura y escritura, el mero apren-
dizaje de la lectura y la escritura resulto insuficiente.
Se hizo indispensable incluir como parte constitu-
yente del proceso de alfabetizacion el desarrollo de
habilidades para el uso competente de la lectura y la
escritura en las pricticas sociales y profesionales. El
término letramento surgié para designar esa otra
faceta del proceso de insercién en el mundo de la
escritura. Aunque la apropiacién del sistema alfabé-
tico y ortogréfico de la escritura (la alfabetizacion) y
el desarrollo de las competencias y habilidades para
el uso de ese sistema en précticas sociales reales de
lectura y escritura (el letramento) deben ser procesos
conjuntos e indisociables, se distinguen en relacion
con los objetos de conocimiento, asi como con los
procesos cognitivos y lingiifsticos de aprendizaje.
Por lo tanto, la ensefianza de esos objetos diferentes
es también distinta.

Para esa distincion contribuyeron mucho las
investigaciones y estudios desarrollados en el drea
de las ciencias lingiifsticas. Se trata, justamente, del
tercero de los factores mencionados en relacion con
los cambios de paradigmas en la alfabetizacion.
Desde la fonologia, la sociolingtiistica y la psicolin-
gilifstica se estudio el sistema de escritura, las rela-
ciones entre el sistema fonoldgico y el alfabético, las
caracteristicas fonoldgicas de las variedades lingiifs-
ticas y su interferencia en el aprendizaje de la escri-
tura, asi como los procesos de adquisicion y proce-
samiento de la lengua escrita. Desde la lingiiistica
textual se abordaron las peculiaridades de los textos
producidos por los nifios en proceso de alfabetiza-
cidén. Desde el andlisis del discurso se estudiaron las
condiciones de produccion de la lectura y la escritu-
ra de los nifios en el inicio de la escolarizacion.

En sintesis, en el drea del aprendizaje inicial de
la lengua escrita, los ultimos treinta afios transcu-
rrieron bajo la influencia de los tres factores men-
cionados. Como cada uno de ellos se desarrolla en
un campo especifico, con objetivos diferentes y con
una visién particular del proceso de insercién del
nifio en el mundo de la escritura, cada uno privilegia
determinadas facetas de ese proceso. Sobre el final
de esta primera década del siglo XXI, en el campo
de la reflexion sobre el aprendizaje de la lengua
escrita, hemos estado involucrados en debates y
polémicas entre principios y teorias que son armoni-
cos en algunos casos y chocan en otros. En conse-
cuencia, en el campo de la prdctica pedagdgica
hemos enfrentado inseguridades, dudas y alternati-
vas muchas veces contradictorias.

Armonizar las teorfas de los tltimos treinta afios
y definir pricticas derivadas de esa armonizacion es
el desafio que se propone hoy a los investigadores y
estudiosos del aprendizaje y de la ensefianza de la
lengua escrita.

Principal contribucion propia

Es dificil identificar y reconocer una contribucion
propia, pero intentando un autoandlisis pienso que
con mis estudios e investigaciones he colaborado
con la introduccion y la comprensién del concepto
de letramento, asi como con la superacién de una
préctica de aprendizaje inicial de la lengua escrita
concebida solo como dominio del sistema alfabético
y ortografico, o solo como interaccién con el mate-
rial escrito. También he hecho un aporte al reconoci-
miento de la importancia de la ensefianza explicita y
sistemdtica de las relaciones entre fonema y grafe-
ma, pero siempre en el contexto de las précticas
sociales reales con el material escrito. Por dltimo, he
colaborado con la defensa, comprobada en investi-
gaciones en el aula, de que es posible alfabetizar
letrando, expresion que pienso que he sido la prime-
ra en proponer en Brasil, y que hoy estd muy difun-
dida. En conclusion, creo que mi principal contribu-
cion ha sido demostrar la necesidad de articular teo-
rias cognitivas con teorias lingtiisticas, asi como con
teorfas de la lectura y la escritura. Esta articulacién
resulta indispensable como fundamento de una pric-
tica que considere las diversas facetas del proceso de
aprendizaje inicial de la lengua escrita.

Contribuciones de otros

La contribucién de Emilia Ferreiro debe ser recono-
cida como de enorme importancia para la compren-
sién del aprendizaje inicial de la lengua escrita, no
solo por su valor cientifico, sino también por la
amplitud con la que se difundié en América Latina.
Por otro lado, el aporte brasilefio e hispanoamerica-
no en relacion con los principios y teorfas lingiifsti-
cas todavia es pequefio y poco difundido, tal vez
porque se trata de lingliistas cuyas investigaciones
no estdn asociadas explicitamente con los procesos
de aprendizaje de los nifios. Por lo tanto, esa contri-
bucidn todavia no ha sido incorporada a las practicas
de ensefianza, ni a la formacion de profesores. Ocu-
rre lo contrario con la teoria psicogenética, que se ha
transformado en un componente con una gran pre-
sencia en la formacién docente.
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Alfabetizacion, una mirada desde las
universidades brasilenas

Gomes Batista, Brasil

Cambios en los dltimos treinta afios

En Brasil, los principales cambios tedricos parecen
estar asociados a la consolidacion de las institucio-
nes universitarias de investigacién, particularmente
a los programas de posgrado. Hasta mediados de
1970, el discurso sobre la alfabetizacion de nifios era
de naturaleza prescriptiva y se dirigia a la propuesta
de métodos e instrumentos de ensefianza de la len-
gua escrita. Era producido sobre todo por formado-
res de maestros y dirigido a maestros en formacion.
Con la progresiva consolidacién de las instituciones
de investigacion, el foco de ese discurso se desplazé
al andlisis de fendmenos y condicionamientos del
proceso escolar de alfabetizacion. Ese andlisis ha
asumido dos caracteristicas tedricas principales: en
primer lugar, una fuerte influencia de la psicogéne-
sis de la lengua escrita y de la psicologia soviéticas
en la comprension de la naturaleza de la adquisicién
de la escritura. En segundo lugar, una marcada preo-
cupacion por los factores sociales y culturales que
determinan el proceso, de ahi la importancia del con-
cepto de letramento.

En los dltimos afios, los supuestos constructivis-
tas con respecto a la adquisicién de la lengua escrita
de los investigadores brasilefios han sido cada vez
mds cuestionados por grandes empresas y por gru-
pos de presion involucrados en la formulacion de las
politicas publicas. Apoyados en estudios cognitivis-
tas (sobre todo estadounidenses) y en el movimiento
de redireccionamiento de las politicas de alfabetiza-
cion de los Estados Unidos, Gran Bretafia, Francia y
otros paises, defienden otro modelo de aprendizaje
de la lectura y, principalmente, la adopcién, como
politica publica de Estado, del método fénico de
alfabetizacion.

Una consecuencia importante, aunque negativa,
de la consolidacién de las instituciones de investiga-
cion brasilefias, consistio en la desatencién a las
investigaciones en diddctica de la alfabetizacion. El
modelo implantado de concesién de recursos y eva-
luacion de investigadores privilegia la investigacion
tedrica, en detrimento de la investigacion aplicada.
Como consecuencia, pocos grupos de investigacion
brasilefios desarrollan estudios sistemadticos sobre la
elaboracidon y evaluacién de procedimientos e instru-
mentos para la ensefianza de la lengua escrita. Por esa
razon, durante todo el periodo mencionado hubo una
gran influencia de las investigaciones diddcticas reali-
zadas en la Argentina, en México y, a partir de media-
dos de la década de los noventa, en Espafia y en Suiza.

Las investigaciones tedricas se hacen notar
mayormente en escuelas de la red privada de ense-
flanza. Su impacto en las pricticas habituales de
alfabetizacion de escuelas publicas parece haber
sido reducido. El sistema publico de ensefianza vive
transformaciones acentuadas en los ultimos afios: la
matricula de la educacién fundamental (de 6 a 14
afios) se universalizé por primera vez en la historia
de la educacion a finales de la década de los noven-
ta, modificdndose el perfil social, cultural y demo-
grdfico de los profesores y de los alumnos. Por otra
parte, el énfasis de las politicas ptblicas se dirigio a
asegurar el derecho a la escolaridad y la permanen-
cia en la escuela, y en menor medida a cuestiones de
calidad de la enseflanza. Los datos existentes mues-
tran que, aunque los indices de reprobacion de los
grupos de alfabetizacion hayan disminuido, la meto-
dologia de enseflanza se apoya sobre todo en méto-
dos sildbicos de alfabetizacion. Todavia se realizan
pocos esfuerzos sistemdticos para asegurar mayor
familiaridad con los usos de la lengua escrita, con la
adquisicion de la fluidez en lectura y con el desarro-
llo de la comprensidn.

Contribuciones de otros

La diversidad de libros traducidos del espafiol al
portugués en Brasil muestra la importancia de las
investigaciones del resto de América Latina en la
alfabetizacién en nuestro pais. Ocupa un lugar cen-
tral, evidentemente, la produccion de investigadores
argentinos, tanto aquellos que se vuelcan a la des-
cripcién y el andlisis del proceso de adquisicién de
la lengua escrita, como los que trabajan en la diddc-
tica de la alfabetizacién. Al igual que en los demds
paises latino-americanos, Emilia Ferreiro y los inte-
grantes de su grupo inicial de investigacién son una
referencia fundamental. En los ultimos afios, con la
importancia adquirida por el concepto de letramento
en Brasil, los abordajes etnogrdficos de investigado-
res mexicanos en el estudio de los usos de la escri-
tura han interesado mucho a los investigadores bra-
silefios. En el campo de la formacidén de lectores y de
la formulacién e implementacién de politicas publi-
cas de democratizacion de la lectura, los brasilefios
han seguido con atencién las innovadoras experien-
cias colombianas.

Voces de historiadores

Para finalizar, damos la palabra a dos historia-
dores especializados en temas de alfabetizacion
y cultura escrita que forman parte del Comité



Editorial. Sus puntos de vista nos ofrecen la
mirada latinoamericana y europea del problema.

Lectura y escritura en la perspectiva de las
largas duraciones

Rubén Cucuzza, Argentina

Cambios en los dltimos treinta afios

Habria que situar la respuesta en la perspectiva de
las largas duraciones del tiempo histérico de Brau-
del, tiempos largos en que la escritura y la lectura
como prdcticas sociales se convirtieron en discipli-
nas escolares. Desde esa lectura histdrica de largui-
sima duracion en la que preferimos trabajar los pro-
cesos de “escolarizacion de la cultura” en los que la
Ilamada “cultura escolar” es solo el punto de llegada
por lo menos a nivel euro-occidental, se podria afir-
mar que:

1) Las précticas sociales de lectura condiciona-
ron el tipo y la forma de las prdcticas sociales de
escritura en el largo periodo que va desde el descu-
brimiento de la primera “marca” hasta la escritura-
cion de la filosofia, la ciencia, el derecho y la reli-
gién occidentales en el mundo cldsico. Si la escuela
surgia asociada al “templo”, el libro fue sacralizado
como objeto de culto por parte de escribas y sacer-
dotes.

2) De manera inversa, puede pensarse que las
précticas sociales de escritura comenzaron a condi-
cionar el tipo y la forma de las précticas sociales de
lectura, desde el descubrimiento de la lectura silen-
ciosa hasta su afianzamiento en la palabra impresa
en el libro como soporte material en los comienzos
de la modernidad. El libro impreso se constituye en
una maquinaria al servicio de la racionalidad de la
modernidad, y la imprenta se convierte en una para-
digma de la produccidn, al punto que Comenio pro-
pone la organizacion de la escuela como una “tipo-
graffa viviente”.

3) En tanto las profundas transformaciones en
las tecnologfas de la palabra a las que asistimos
desde mediados del siglo XX, acentuadas en nuestro
siglo por las complejidades de los nuevos soportes
electrénicos, conforman escenarios de lectura y
escritura cuyos desarrollos y consecuencias no es
posible vaticinar. El libro en soporte papel es cues-
tionado por la palabra construida y transmitida en
bites por los ordenadores; y simultineamente, su
“antigua” alianza con la escuela al servicio de los
Estados nacionales es cuestionada en las condicio-
nes de la globalizacién

Berta Braslavsky, en uno de sus ultimos trabajos
—recuperando a Anne Marie Chartier y Jean Hebrard
(1994)- se inscribia en esa linea, al sefialar que “el
acontecimiento de la alfabetizacién de masas se pro-
duce muy tardiamente, en notable discronia con la
“era de la escritura” [...] A pesar de algunos ensayos
aislados de Comenio, a comienzos del siglo XIX se
ensefiaba [a leer y escribir] como lo hacian los grie-
gos hace 25 siglos” (Braslavsky, 1997: 5). Esta
sugestiva afirmacion recogia las transformaciones
producidas en las ultimas décadas del siglo XIX,
cuando la configuracion de los sistemas educativos
euro-occidentales introducia la palabra generadora,
la cuestién del método, las lecciones de cosas y el
libro escolar en tanto género que impero durante casi
todo el siglo XX.

Sin embargo, en las tultimas décadas de ese
siglo y comienzos del XXI cobr¢ fuerza la idea de
que la escena de lectura escolar se habia desarro-
llado de un modo heterogéneo y desigual en esos
25 siglos, segtin los cambios que se producian en
las sociedades.

Las prédcticas sociohistéricas de la lectura y
escritura comenzaban a visualizarse insertadas en
diferentes contextos, que aqui podriamos sintetizar
como un pasaje desde los paisajes rurales iletrados
de las sociedades tradicionales, en transicion hacia
paisajes urbanos hipoletrados, en los que comien-
zan a aparecer las letras todavia en registros escasos
pero ya presentes en soportes publicos; procesos que
desembocaron luego en los modernos paisajes urba-
nos letrados, en los que la escritura se incorpora
masivamente al recorrido de un nifio desde el dmbi-
to familiar al escolar.

Las teorfas constructivistas (y en esa denomina-
cién incluimos abusivamente los trabajos de Emilia
Ferreiro) concurrieron en los tltimos 30 afios para
decirle a la escuela que, antes de ingresar a sus
claustros, el chico venia de recorrer un paisaje dife-
rente, poblado de letras, y cuestionar as{ el supuesto
de que el acceso a la cultura letrada comenzaba al
iniciarse en los rituales escolares.

Agregarfamos para cerrar este punto las diversas
formas en que los sectores subalternos realizaron (y
realizan) formas de apropiacion de la escritura y la
lectura por fuera del modo escolar.

Principal contribucion propia

Desde la propuesta de redefinicién del objeto de
estudio de la Historia Social de la educacién que rea-
lizdramos (Cucuzza, 1996), colocada en didlogo cri-
tico y en revision con los aportes de la llamada his-
toria cultural en sus diversas y heterogéneas expre-
siones —desde Roger Chartier hasta Raymond
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Williams— dirigimos el Proyecto HISTELEA. Histo-
ria de la lectura y escritura en la Argentina, que puede
consultarse en http://www.histelea.unlu.edu.ar/; y el
Proyecto RELEE. Redes de estudio en lectura y escri-
tura, http://redesenlecturayescritura.blogspot.com/. El
libro Yo Argentino, uno de sus tltimos resultados,
intenta revisar el papel del libro escolar y la lectura
en la construccion de la identidad argentina.

Contribuciones de otros

Asumiendo los riesgos de las omisiones seguramen-
te injustas deseo aqui reconocer los trabajos de Elsie
Rockwell sobre las apropiaciones de la escritura por
parte de los pueblos originarios en México, por
cuanto abren perspectivas de trabajos comparados
en América Latina.

Son las mutaciones tecnoldgicas las que
transformaron los métodos de lectura

Anne-Marie Chartier, Francia

Cambios en los altimos treinta afos

Desde el punto de vista de los cambios tedricos,
antes de 1980 no existia ningtin modelo (ni lingtiis-
tico, ni psicolégico, ni socioldgico) que permitiera
integrar las observaciones empiricas, las prescrip-
ciones didacticas (los “métodos”), la constatacion de
los fracasos (nifios deficientes, disléxicos, neurdti-
cos, etc.) y las variaciones en funcién de situaciones
sociales y diversidad de las lenguas. Los saberes
sobre el aprendizaje que provenian de las pedagogi-
as (culturas y précticas escolares de los pedagogos,
tradicionalistas o innovadores) quedaban disociados
de los saberes originados a partir de consideraciones
sobre la fonologia, de estudios clinicos sobre alum-
nos en situacion de fracaso escolar o de estadisticas
sobre repitencia en las clases de alfabetizacion.
(Acaso el fracaso en la lectura era especifico o se
inferfa de otra cosa? Se abordaban modalidades
“ideovisuales” o “fonogréficas” de la lengua escrita,
la relacion entre lectura y lengua oral (mds o menos
“dominada” por alumnos de diferentes medios a los
6 afios), la especificidad del escrito para “represen-
tar” referentes ausentes (lengua de los saberes) y no
solo para expresarse y comunicar. A partir de 1990 s{
se dispuso de tal modelo, aun cuando falta precisar
una cantidad de pardmetros. Se estabilizé el modelo
de doble via —si bien se discuten modalidades de

procesamiento de la informacién (modelo cogniti-
vista vs. conexionista)— que permite dar cuenta de la
buena fundamentacion de las observaciones empiri-
cas de los pedagogos, asi como de las diferencias de
rendimiento segun las lenguas. En cambio, no per-
mite definir/predecir el peso respectivo de los dife-
rentes factores encontrados en su contribucién al
dominio de la lectura por el novato. Tampoco expli-
ca las diferencias de rendimiento entre nifios, ni defi-
ne con precision los efectos del aprendizaje de la
escritura sobre el rendimiento en lectura.

Desde el punto de vista practico, el avance de las
investigaciones tedricas sobre la descripcion del
“acto de leer” en un lector experto y en un lector
novato no produjo ningin “método nuevo de lectu-
ra”. Sin embargo los debates “tedricos” permitieron
percibir mejor la complejidad del acto de leer (que
requiere el dominio del codigo y del sentido, pero
también la explicitacion de referentes “culturales”),
asi como comprender el papel de la oralizacién para
los novatos y considerar qué familiarizaciones cultu-
rales y del lenguaje son escolarmente utiles de
manera explicita (lecturas realizadas a los nifios en
el jardin de infantes). En cambio, las evaluaciones
internacionales o nacionales, que polarizan la aten-
cidén a corto plazo, han acentuado la presion en los
docentes, obligados a privilegiar ejercicios que pare-
cen eficaces en lo inmediato.

Principal contribucion propia

Mi enfoque histdrico sobre las pricticas de ense-
flanza permitié comprender “cémo funcionaban”
“métodos” aparentemente incompatibles con los
modelos actuales (lectura sobre textos latinos, dele-
treo de todas las letras, lectura sin escritura). Esto
permite mantenerse a distancia del positivismo de
algunos investigadores en ciencias cognitivas que
ignoran la historicidad cultural del “saber leer” y
no imaginan un saber leer disociado del saber escri-
bir. Ahora bien, “leer” no significa lo mismo en el
siglo XVII (lectura de un corpus restringido) que
en el XX (lectura generalizada). La revolucién de
los afios 1850 en todos los paises de Europa pro-
viene de los métodos de aprendizaje simultdneo de
lectura-escritura que acelera la automatizaciéon de
la decodificacién (en un afio en lugar de en tres). Es
posible gracias al papel celulosa (muy barato) y a
las plumas metdlicas (faciles de manejar y casi
indestructibles, contrariamente a las plumas de
pato). Son las mutaciones tecnoldgicas y no tedri-
cas las que transformaron los métodos de lectura.
Por lo tanto, los teclados y pantallas deberian pro-
ducir nuevos métodos.



Contribucion de otros

Emilia Ferreiro y Ana Teberosky fueron evidente-
mente pioneras para el andlisis clinico de las pro-
ducciones en nifios. Sus experiencias, reproducidas
en todas las lenguas (con minimas variantes) siguen
siendo un recurso esencial para las investigaciones
tedricas y para la formacion de docentes (quienes
podian “verificarlas” en su clase). La dificultad resi-
de en no “escolarizar” su aporte (como se hizo con
Piaget) y transformar la psicogénesis del escrito en
programa diddctico.

No hay mds espacio que para agradecer tan
generosas colaboraciones, y saber esperar y
construir un nuevo espacio para nuestras voces.

Notas

1. Entre otras obras del autor, podemos mencionar:
Perspectiva transaccional psicolingiifstica de la lec-
tura y la escritura, en Textos en Contexto 2, Bue-
nos Aires, LyV, 1996; El lenguaje integral: Un
camino facil para el desarrollo del lenguaje, LyV,
11 (2), 1996, 5-13; Sobre la lectura, Buenos Aires,
Paidos, 2006.

2. La investigacion se realizd en Buenos Aires entre
1974 y 1976, con la colaboracién de Susana Fer-
ndndez, Ana Kaufman, Alicia Lenzi y Liliana Tol-
chinsky.

3. En temas de adquisicidn de la escritura, las siguien-
tes investigadoras, de cuya produccion se consigna
solo la aparecida en LyV: Mdnica Alvarado (Alva-
rado y Ferreiro, 2000; Alvarado, 1998), Silvia
Camean (Camean, 1992), Celia Diaz Argiiero (Diaz
y Ferreiro 1998), Claudia Molinari (Molinari y
Ferreiro, 2007), Graciela Quinteros (Ferreiro, 1995;
Quinteros, 1994), Rocio Vargas (Ferreiro, 1996;
Vargas, 1996), Sofia Vernon (Vernon 1998; Cano y
Vernon, 2008)y Celia Zamudio (Zamudio, 2008).

4. Gracias a la importante tarea de divulgacion reali-
zada por Emilia Ferreiro, también se dispone de
este marco en espafiol en la coleccién Lenguaje,
Escritura y Alfabetizacién de editorial Gedisa.

5. Entre otras obras de la autora podemos mencionar:
La puntuacién de la transcripcion del discurso
infantil. Un problema diferente a la puntuacién de
los textos, Rivista di Psicolinguistica Applicata,
Roma, Universita La Sapienza, 2003, 37-56; ;Por
qué aprender a leer y a escribir es complicado?, en
S. Vernon y A. Pellicer, Aprender y enseiiar la
lengua en el aula, México, SM, 2004; Las ideas
infantiles sobre la separacion de las palabras,
ibidem.

6. Lilia Teruggi, Claudia Molinari y Mirta Castedo.
7. Fundacién MEVAL (Ministerio de Educacion de

Venezuela — Fundaciéon Van Leer). Programa de
Educacién Creativa,coordinaciéon de Gigliola
Caneschi, junto a Luis Armando Requena, Ovidia
de Nexans y otros como integrantes.

8. Desde 1982, en la Direccidn de Educacion Especial

del Ministerio de Educacion de Venezuela. Coordi-
nadora: Magaly Pimente; asesora: Delia Lerner;
integrantes: Alicia Palacios de Pizani, Margarita
Palacios, Maritza Pérez, Ana Bermuidez, Wallis de
Gomez (luego Directora de Educacién Especial),
entre otras.

9. Por cierto, fue mi primer articulo publicado en LyV

por solicitud de Maria Elena Rodriguez, con quien
compart{ por primera vez una mesa redonda en un
evento realizado en Caracas, Lerner (1985).

10.La consideracion de las pricticas sociales del len-
guaje como referencia para construir el objeto de
enseflanza aparece también en los trabajos de diddc-
tica de la lengua desarrollados en la Universidad de
Ginebra por Jean Paul Bronckart, B. Schneuwly, J.
Dolz y colaboradores, asi como en diferentes uni-
versidades francesas, por didactas como Yves Reu-
ter, Christine Barré de Miniac y muchos otros.

11. Pueden citarse: Castedo y otros, 1999, 2001, 2007,
2009* y 2009b; Cuter y Torres, 1995; Lerner y
otros, 1996 y 2001; Molinari y otros, 2007; Moli-
nari y Corral, 2008; Torres, 2010a y 2010b; Tebe-
rosky, 1987 y 1990; Nemirovsky, 1999.

12. Entre otras obras de la autora podemos mencionar:
La lecto-escritura y la escuela, Buenos Aires, San-
tillana, 1988; en colaboracién con Castedo, Teruggi
y Molinari, Alfabetizacion de nifios: construccion
e intercambio, Buenos Aires, Aique, 1989; Alfabe-
tizacion temprana... Jy después?, Buenos Aires,
Santillana, 1998; Leer y escribir. El dia a dia en
las aulas, Aique, Buenos Aires, 2007.

13. Entre otras obras de la autora podemos mencionar:
con A. Sepilveda, G. Martret y A. Ferndndez Viana
(2006), Innovacion educativa en la lectura con
poblacion de origen inmigrante a través de tex-
tos narrativos. Procesos metalingiiisticos y meta-
cognitivos, Madrid: CIDE. Premios Nacionales de
Investigacion e Innovacién Educativa, MEC, 2006;
con A. Sepulveda, El texto en la alfabetizacion ini-
cial, Infancia y aprendizaje, 32 (2), 2009, 199 -
218; con A. Septilveda, Elaboracién de listas a par-
tir de textos y textos a partir de listas. Una actividad
para aprender lenguaje escrito, LyV, 29 (3), 2009,
6-19.

14. Entre otras obras de la autora podemos citar: Chil-
dren’s Analysis of Oral and Written Words, en
Literacy, Narrative and Culture, Richmond,
Curzon, 2002; The Effect of Writing on Phonologi-
cal Awareness in Spanish, en Writing and Cogni-
tion, 4: Research and Applications, Amsterdam,
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Elsevier, 2007; El papel del desarrollo en la adqui-
sicion de la escritura, El reto de la lengua escrita
en la escuela, México, FUNDAp, 2010; en cola-
boracion con Pellicer, Aprender y ensefiar la len-
gua escrita en el aula, México, SM, 2004

15. Entre otras obras del autor podemos mencionar:
Ortografia: ensinar e aprender, San Pablo, Atica,
1998; Ortografia en la escuela: representaciones
del aprendiz y accién diddctica, en Textos en con-
texto 4, Buenos Aires, LyV, 1999; con E.B. Albu-
querque y T.F. Leal, Alfabetizacdo: apropriacao
do sistema de escrita alfabética, Belo Horizonte:
Auténtica, 2005.

16. Entre otras obras de la autora podemos mencionar:
Linguagem e escola: uma perspectiva social, Sao
Paulo: Atica, 2008; Letramento: um tema em
trés géneros, Belo Horizonte, Auténtica, 1998;
Alfabetizacdo e Letramento, San Pablo, Contexto,
2003.

Referencias bibliograficas

Alegrfa, J.; E. Pignot y J. Morais (1982). Phonetic Analy-
sis of Speech and Memory Codes in beginning Rea-
ders. Memory and Cognition, 10: 451-456.

Alegria, J.; J. Morais; G. D’Alimonte y S. Seyl (2004).
The Development of Speech Segmentation Abilities
and Reading Acquisition in a Whole-word Setting. En
J. Morais y P. Ventura (eds.), Studies on the Mind.
Essays in Honor of C. Brito Mendes. Lisboa: Coli-
bri.

Alegria, J. y A. B. Dominguez (2009). Los alumnos sor-
dos y el aprendizaje de la lectura. Revista Latinoa-
mericana de Educacion Inclusiva, 3 (1): 95-111.
Disponible en http://rinace.net/rlei/numeros/vol3-
num/1/art7.html.

Alvarado, M. (1998). Conciencia fonoldgica y escritura
en nifios preescolares: La posibilidad de omitir el pri-
mer segmento. LyV, 19 (3): 42-50.

y E. Ferreiro (2000). El andlisis de nombres de
ndmeros de dos digitos en nifios de 4 y 5 afios. LyV,
21 (1): 6-17.

———— S. Cano Muifioz y S. Garbus Fradkin (2006).
La reescritura colectiva de canciones. Una experiencia
diddctica con nifios de preescolar. LyV, 27 (4): 6-17.

Ball, E. W. y B. A. Blachman (1991). Does Phoneme
Awareness Training in Kindergarten make a Differen-
ce in Early Word Recognition and Developmental
Spelling? Reading Research Quarterly, 26(1): 49-
66.

Borzone, A. M. y S. Gramigna (1984). La segmentacion
fonologica y sildbica en nifios de preescolar y pri-
mer grado. LyV, 5 (1): 4-14.

Borzone, A. M. y A. Signorini (1988). Del habla a la
escritura. La conciencia lingiiistica como una
forma de transicion natural. LyV, 9 (2): 5-9.

Borzone, A. M. y A. Signorini (1991). La modalidad en
lectura —voz alta/silencio— en la etapa inicial del
aprendizaje. Fonoaudioldgica, 37 (2): 29-45.

Borzone, A. M. y C. Rosemberg (2000). Culturas orales y
alfabetizacion: Un desafio para la escuela. LyV, 21
(2): 18-25.

Bradley, L. y P. E. Bryant (1983). Categorizing Sounds
and Learning to read: A Causal Connection. Nature,
301: 419-421.

Braslavsky, B. (1997). Para una historia de la pedagogia
de la lectura en la Argentina. ;Como se ensefid a leer
desde 1810 hasta 1930? LyV, 18 (4): 5-16.

Byrne, B. y R. Fielding-Barnsley (1990). Acquiring the
Alphabetic Principle: A Case for Teaching Recogni-
tion of Phoneme Identity. Journal of Educational
Psychology, 82: 805-812.

(1991). Evaluation of a Program to teach Pho-
nemic Awareness to Young Children. Journal of Edu-
cational Psychology, 83: 451-455.

Camean, S. (1992). Escritura del fonema /-s/ en nifios
alfabéticos hablantes del espaiiol rioplatense. LyV, 13
(3): 5-10.

Cano, S.y S. Vernon (2008). Denominacion y uso de con-
sonantes en el proceso inicial de alfabetizacion. LyV,
29 (2): 32-45.

Castedo, M. (1995). Construccion de lectores y escrito-
res. LyV, 16 (3): 5-24.

Castedo, M.; C. Molinari y A. 1. Siro (1999). Enseiiar y
aprender a leer. Buenos Aires: Novedades Educati-
vas.

Castedo, M.; M. E. Cutre; J. Dib; F. Perelman; M. Rubal-
caba; A. Corral et al. (2007). Disefio curricular de
educacion primaria. Practicas del lenguaje, primer
ciclo. La Plata: DGCyE de la provincia de Buenos
Aires.

Castedo, M.; A. Paione; G. Hoz; 1. Laxalt; G. Seibert; Y.
Wallace; M. Rubalcaba; M. Bannom; V. Lichtmann;
A. Lopez; P. Ortiz (2009a). Proyecto: Seguir un per-
sonaje: El mundo de las brujas. La Plata: DGCyE de
la provincia de Buenos Aires.

(2009b). Secuencia didactica: Diversidad de
animales. La Plata: DGCyE.

Castorina, J. A.; E. Ferreiro; M. Kohl y D. Lerner (1996).
Piaget-Vigotsky: contibuciones para replantear el
debate. Buenos Aires: Paidds.

Chartier, A. M. y J. Hébrard (1994). Discursos sobre la
Lectura (1880-1980). Barcelona: Gedisa.

Cucuzza, H. R. (1996). Hacia una redefinicién del objeto
de estudio de la Historia Social de la Educacion. En
Historia de la Educacion en debate. Buenos Aires:
Mifio y Dévila.

Cuter, M. E. y M. Torres (1995). Secuencia Piratas.
Encuentro Red Latinoamericana de Alfabetizacion,
AEqualis.

Defior, S. y P. Tudela (1994). Effect of Phonological Trai-
ning on Reading and Writing Acquisition. Reading &
Writing, 6: 299-320.



Diaz, C. y E. Ferreiro (1998). Prolegémenos a una dico-
tomia insospechada: La frontera entre lo ortografico y
lo tipogrédfico en los inicios del perfodo alfabético.
LyV, 19 (3): 5-14.

Ferreiro, E. (1989). Los hijos del analfabetismo. México:
Siglo XXI Editores.

(1991). La construccion de la escritura en el
nifio. LyV, 12 (3): 5-14.

(1994). Diversidad y proceso de alfabetizacion:
De la celebracion a la toma de conciencia. LyV, 15
(3): 5-14.

(1995). Comentario a la tesis de Graciela Quin-
teros: “El uso y funcidn de las letras en el periodo pre-
alfabético”. LyV, 16 (1): 44.

(1996). Comentario a la tesis de Rocio Vargas
Ortega: “El inicio de la alfabetizacién en nifios tzotzi-
les”. LyV, 17 (2): 36.

(1997). Evaluacion de las modificaciones intro-
ducidas en el Ciclo Basico, Estado de Sao Paulo, afios
1984-1994. LyV, 18(3): 57-59.

(1999). Cultura escrita y educacion. Conver-
saciones de Emilia Ferreiro con José A. Castorina,
Daniel Goldin y Rosa M. Torres. México: Fondo de
Cultura Econdémica.

(2007). Las inscripciones de la escritura. LyV,
28 (4): 60-65.

(2009). Desestabilizacion de las escrituras sila-
bicas: alternancia y desorden con pertinencia. LyV, 30
(2): 6-13.

y A. Teberosky (1979). Los sistemas de escri-
tura en el desarrollo del nifio. México: Siglo XXI.

Gallo, A. (2005). Cuando las ideas se hacen cuento. LyV,
26 (3): 46-54.

Gibson E. y H. Levin (1975). The Psychology of Rea-
ding. Cambridge, MA: M. L. T. Press.

Grunfeld, D. (2004). La intervencién docente en el traba-
jo con el nombre propio. LyV, 25 (1-2): 34-44/48-60.

Hatcher, P.; C. Hulme y A. W. Ellis (1994). Ameliorating
Early Reading Failure by integrating the Teaching of
Reading and Phonological Skills: The Phonological
Linkage Hypothesis. Child Development, 65: 41-57.

Kaufman, A. (1988). La lecto-escritura y la escuela.
Buenos Aires: Santillana.

(2007). Leer y escribir. El dia a dia en las
aulas. Buenos Aires: Aique.

; M. Gémez Palacio et al. (1982). Implementa-
cion en el aula de nuevas concepciones sobre el
aprendizaje de la lectura y la escritura. México:
SEP-OEA.

—— M. Castedo; L. Teruggi y C. Molinari (1989).
Alfabetizacion de nifios: construccion e intercam-
bio, Buenos Aires: Aique.

y M. E. Rodriguez (2001). ;Por qué cuentos en
la escuela? LyV, 22 (1): 24-39.

Lahire, B. (2008). Escrituras domésticas. La domestica-
cion de lo doméstico. LyV, 29 (3): 6-23.

Lerner de Zunino, D. y A. Palacios de Pizani, A. (1994).

El aprendizaje de la lengua escrita en la escuela:
reflexiones sobre la propuesta pedagégica construc-
tivista. Buenos Aires: Aique.

Lerner, D. (1985). Relatividad de la ensefianza y la relati-

vidad de la comprensién: Un enfoque psicogenético,
La. LyV, 6 (4): 10-13.

(1996) (Es posible leer en la escuela? LyV, 17
(1): 5-24.

(2001). Leer y escribir en la escuela: lo real,
lo posible y lo necesario. México: Fondo de Cultura
Econdémica.

(2002). La autonomia del lector. Un Analisis
didéctico. LyV, 23 (3): 6-19.

y G. Caneschi et al. (1981). Situaciones de
aprendizaje centradas en el proceso espontineo de
construccion de la lengua escrita. Simposio Interna-
cional Nuevas Perspectivas en los procesos de lectura
y escritura, México.

: H. Levy; S. Lobello; L. Lotito; E. Lorente y N.
Natali (1996). Actualizacion Curricular en Lengua.
Documento de trabajo N°2. Buenos Aires: Direccion
de Curricula. Secretaria de Educacion de la Ciudad de
Buenos Aires.

: M. Castedo; M. Cuter; S. Lobello; L. Lotito;
N. Natali et al. (1998). Disefio curricular para la
Educacion General Basica. Buenos Aires: Secretaria
de Educacion del Gobierno de la Ciudad de Buenos
Aires.

;: M. E. Cuter; S. Lobello y M. Torres (2001). La
encuesta. Leer y escribir en Primer Ciclo. Practicas
del lenguaje. Aportes para el desarrollo curricular.
Buenos Aires: Direccion de Curricula. Gobierno de la
Ciudad Auténoma de Buenos Aires.

Lundberg, L.; J. Frost y O. Petersen (1988). Effects of an

Extensive Program for stimulating Phonological Awa-
reness in Preschool Children. Reading Research
Quarterly, 23: 263-284.

Molinari, C. (1998). Diversidad y continuidad en situa-

ciones de escritura y revision en el Jardin de Infantes.
LyV, 19 (2): 5-10.

: M. Castedo; M. Dapino; G. Lanz; A. Paione;
C. Petrone et al. (2007). La lectura en la alfabetiza-
cion inicial. Situaciones didacticas en el jardin y en
la escuela. La Plata: DGCyE. Subsecretaria de Educa-
cion.

———y E. Ferreiro (2007). Identidades y diferencias

en las primeras etapas del proceso de alfabetiza-
cion. Escrituras realizadas en papel y en computa-
dora. LyV, 28 (4): 18-30.

——vy A. Corral (2008). La escritura en la alfabe-

tizacion inicial: producir en grupos en la escuela y
el jardin. Buenos Aires: DGCyE, Subsecretaria de
Educacion.

Morais, A. G. (1998). Ortografia: ensinar e aprender.

San Pablo: Atica.

LECTURAY VIDA

(@)
\]



DICIEMBRE 2010

[®))
oo

(1999). Ortografia en la escuela: representacio-
nes del aprendiz y accion didictica. Textos en contex-
to, 1 (4): 35-58.

——— E. B. Albuquerque y T. F. Leal (2005). Alfa-
betizacao: apropriacdo do sistema de escrita alfa-
bética. Belo Horizonte: Auténtica.

Nemirovsky, M. (1999). Sobre la enseiianza del lengua-
je escrito... y temas aledaifios. México: Paidds.

(coord.); D. Armas; M. J. Cosio; 1. Etxebeste;
M. T. Gutiérrez Merino; A. Jiménez Minguez; V. Lan-
dero; N. Marcotegui; M. T. Neira; E. Pérez Muiiiz y E.
Valdedn (2009). Experiencias escolares con la lectu-
ra y la escritura. Barcelona: Grag.

Palacios de Pizani, A.; M. Muifioz de Pimentel y D. Ler-
ner (1992). Comprension lectora y expresion escri-
ta: experiencia pedagogica. Buenos aires: Aique.

Portilla C. y A. Teberosky (2010). Aprender vocabulario
por medio de la produccién de textos y la generacion
de tablas de doble entrada. Una experiencia en prees-
colar. LyV, 30 (1): 50-67.

Quinteros, G. (1994). El uso y funcion de las letras en el
periodo pre-sildbico. LyV, 15 (4): 28-38.

Rockwell, E.; D. Block; T. Candela; I. Fuenlabrada; L.
Navarro; C. Diaz et al. (1989). Dialogar y descubrir.
Manual del Instructor Comunitario. Niveles I y II.
Meéxico: Consejo Nacional de Fomento Educativo.

Sdnchez Abchi, V.; G. Romanutti y A. M. Borzone
(2007). Leer y escribir textos expositivos en primer
grado. LyV, 28 (1): 24-31.

Secretaria de Educacion Publica de México (1984). Pro-
puesta para el Aprendizaje de la Lengua Escrita
(PALEM). México: SEP.

Sepilveda, A. y A. M. Teberosky (2008): Elaboracién de
listas a partir de textos y de textos a partir de listas.
Una actividad para aprender lenguaje escrito. LyV, 29
(4): 6-19.

Soares, M. (1998). Letramento: um tema em trés géne-
ros. Belo Horizonte: Auténtica.

(2003). Alfabetizacdo e Letramento. San
Pablo: Contexto.

(2008). Linguagem e escola: uma perspecti-
va social. San Pablo: Atica. (Primeira edi¢do em
1986.)

Solé 1. y A. Teberosky (2001). La ensefianza y el apren-
dizaje de la alfabetizacidén: Una perspectiva psicoldgi-
ca. En C. Coll, J. Palacios y A. Marchesi, Desarrollo
psicolégico y educacion. Madrid: Alianza.

Teberosky, A. (1982). Construccion de escrituras a través
de la interaccion grupal. En E. Ferreiro y M. Gémez
Palacio (comps.), Nuevas perspectivas sobre los pro-
cesos de lectura y escritura. México: Siglo XXI.

(1984). La intervencion pedagdgica y la com-
prensién de la lengua escrita. LyV, 5 (4): 4-13.

(1987). Actividades iniciales de escritura: los
titulos. LyV, 8 (2): 4-14.

(1990). El lenguaje escrito y la alfabetizacion.
LyV, 11 (3): 5-15.

(1992). Aprendiendo a escribir. En Cuadernos
de Educacion 8. Barcelona: ICE-HORSORI, Univer-
sidad de Barcelona..

y L. Tolchisnky (1995). Mas alld de la alfabe-
tizacion. Buenos Aires: Santillana.

—— A. Donat; M. Cuquerella; O. Barrios; R. Pérez
y A. Vinardell (1987). Una experiencia pedagdgica.
“;Qué Passa?” Publicacion realizada por nifios catala-
nes del ciclo inicial. LyV, 8 (3): 9-16.

y C. Martinez (2003). El nombre de las letras.
LyV, 24 (3): 6-14.

: A. Sepulveda; G. Martret; A. Ferndndez Viana
(2006). Innovacion educativa en la lectura con
poblacion de origen inmigrante a través de textos
narrativos. Procesos metalingiiisticos y metacogniti-
vos. Madrid: CIDE.

Torres, M. (2002). La ortografia: Uno de los problemas de
la escritura. LyV, 23 (4): 44-48.

(2010a). Alfabetizacion de nifios en el aula del
plurigrado rural. Buenos Aires: Ministerio de Educa-
cion de la Nacidn.

(2010b). Grandes Viajeros, Programa de
reorganizacion de las trayectorias escolares de
alumnos con sobre-edad. Buenos Aires: Ministerio de
Educacion.

Vargas Ortega, R. (1996). El inicio de la alfabetizacién en
nifios tzotziles. LyV, 17 (2): 27-35.

Vernon, S. (1998). Comentarios a la tesis de Ménica Alva-
rado: “Conciencia fonolégica y escritura en nifios pre-
escolares: La posibilidad de omitir el primer segmen-
to”. LyV, 19 (3): 51-52.

Zamudio, C. (2008). Influencia de la escritura alfabética
en la segmentacidn de sonidos vocdlicos y consondnti-
cos. LyV, 29 (1): 10-21.

* Docente e investigadora en la Universidad Nacional de
La Plata, donde creé y dirige los posgrados en Escritu-
ra y Alfabetizacion. Coordinadora del Equipo de Prac-
ticas del Lenguaje de la Direccién Provincial de Edu-
cacion Primaria de la Provincia de Buenos Aires,
Argentina.

Para comunicarse con la autora: mirtaunlp@gmail.com.



