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CAPITULO I: INTRODUCCION

1. Tema estudiado.

Esta investigacion tiene por objeto indagar una préactica de revision de textos producida en
una situacion didactica donde los alumnos interactian entre si para resolver la tarea. En
este estudio, hemos trabajado la produccion de epigrafes para fotos de un album familiar.

Para justificar el problema es preciso considerar:
e qué clase de practica es la revision de textos,
e qué entendemos por situacion didactica,

e (Qué tipo de texto es un epigrafe para foto.

El desarrollo de cada uno de estos puntos nos llevard a considerar distintas
disciplinas que contribuyen con la comprension del objeto de estudio en sus multiples
dimensiones. Nos detendremos, alternativamente, sobre aportes de tipo histérico,
antropoldgico, sociologico, linglistico, semidtico, psicolégico y psicolinguistico,
referencias necesarias a la hora de interpretar las situaciones didacticas y los textos
producidos en tales condiciones.

1.1. Revision de textos

Llamaremos revision de textos a toda reconsideracion de una primera textualizacion,
incluyendo tanto los comentarios, opiniones y criticas de autores y lectores como las
alteraciones efectivas realizadas sobre el escrito. Denominaremos reescrituras a estas
alteraciones efectivas.

En el contexto de esta investigacion, se focalizara el estudio sobre dos versiones
sucesivas del texto. Distinguiremos la version inicial, el texto obtenido a partir de la
primera textualizacion de los epigrafes, de la version revisada, el texto obtenido luego de
cada una de las revisiones colectivas y en equipos.
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Estas definiciones operativas iniciales son el resultado de decisiones tomadas a
partir de una reflexion sobre distintas fuentes bibliograficas. Comencemos por analizar en
qué consiste la practica de escritura que hoy llamamos revisién de textos.

1.1.1. Larevision de textos como practica cultural

Tanto en la sociedad como en la escuela la representacion de la practica de revision de
textos se asimila rdpidamente a una correccion que genera jerarquias: hay alguien que hace
mal y alguien que corrige. De alli devienen roles asimétricos, distribuidos en la escuela
entre un maestro activo que corrige los errores de un alumno pasivo que es corregido. El
analisis de la practica fuera de la escuela y de su propia historia nos muestra un panorama
con otras dimensiones.

Revisar en la actualidad es una préctica cultural a través de la cual quienes
escribimos adecuamos el registro linguistico a las situaciones comunicativas, modificamos
expresiones en funcién de propdsitos y destinatarios, resolvemos problemas planteados por
el pasaje de la oralidad a la escritura, evitamos ambigiiedades no deseadas y repeticiones,
alteramos la fuerza ilucutiva de un argumento... Hacemos diversas modificaciones del texto
al releerlo, al compararlo con textos ya producidos (propios o ajenos), porque consultamos
con otros o hacemos leer a otros, porque consultamos textos de apoyo (diccionarios,
gramaticas), de manera inmediata o diferida. Es decir, es una practica compleja, diversa e
indisociable de la situacion comunicativa.

Varios rasgos caracterizan esta actividad. No es “homogénea”, ya que la manera de
hacerlo es diferente cuando se trata de una carta entre amigos, un informe cientifico o una
nota periodistica; ademas un mismo texto no se revisa del mismo modo en circunstancias
diversas. Las diferencias también se manifiestan en los circuitos de produccion y
circulacion de escrituras, en lo relativo a quién se hace cargo de esta fase del escribir (por
ejemplo, es muy distinta la produccion de textos periodisticos que la de textos literarios).
Ademas, como consecuencia de las nuevas tecnologias, la revision tiende a concentrarse en
la misma persona que produce la primera version del texto y esto implica mayor autonomia,
pero también mayor competencia. Sin embargo, la descripcion de la préctica actual no
agota su analisis.

Es dificil establecer cuando se comenzaron a revisar los textos tal como hoy
comprendemos esta actividad. No obstante, pueden suponerse algunas condiciones: fue
necesario que los textos se fijaran por algin medio, aunque la fijacion del texto no supuso
necesariamente su modificacion (por el contrario, la necesidad de fijacion seguramente
obedecio, al principio, al requerimiento de no modificarlo). La posibilidad de modificacion
debe haber tenido alguna relacion con los materiales y la tecnologia de escritura, ya que no
cualquier material permite la modificacion de las marcas una vez producidas. Ademas, para
pensar en la actividad de revision como hoy la entendemos es necesario concebir el rol del
productor de las marcas y el del productor del texto en una misma persona quien, por otra
parte, requiere ser consciente de las posibilidades alternativas de textualizacion para una
misma idea.
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En perspectiva historica, el rol del revisor puede ser definido de diversas maneras.
No tenemos datos acerca de cdmo corregian sus propios escritos los escribas, solamente
tenemos las huellas de correcciones que han dejado en sus manuscritos. Por otro lado, si
sabemos como corrigen los profesionales de la correccion contemporaneos (los
“correctores”). Blanche Benveniste (1998) dice que no cumplen ninguna funcién en cuanto
a la escritura, pero se pregunta si son puros lectores.

No exactamente, son ‘relectores’, lo que es diferente. Deben tener en cuenta el
sentido del texto, pero nunca dejarse llevar por el sentido hasta el punto de
reconstruir algo que no estaria en la ‘letra’ del texto. Hay una gran diferencia entre
la tarea del corrector que relee un texto y la del lector que lee un texto. (Blanche
Benveniste, 1998, p. 167)

La autora explica que quien lee un texto solo para leerlo hace una lectura “con la
mente”, se hace una idea del significado del conjunto, opera sobre grandes fragmentos e
ignora ciertos detalles. Muchas veces, durante esa lectura se reconstruyen fragmentos, se
infiere. Mientras que, por el contrario, el que relee hace una lectura a la vez “con la mente y
con los 0jos”, prestando atencién a todos los elementos, tanto los que estan mas cargados
de sentido como los que no, los que le son previsibles como los que no le son previsibles.

Jitrik (2000) también entiende la correccion como una relectura o lectura de lo
escrito, no necesariamente de enmienda, sino una tarea de interpretacion; tarea
esencialmente activa encarada por el escritor desde un campo del saber previo constituido
no solamente por normas y leyes, sino por una concepciéon mas amplia y por lo que
denomina un “cierto recinto semidtico” compuesto por diversas direcciones.

La relectura puede estar sostenida desde miradas diferentes. Por ejemplo, el
corrector de pruebas trabaja en un solo nivel: solo ve lo que ha hecho el tipeador. El
maestro de escuela ve fundamentalmente la ortografia y la sintaxis. El director de
tesis (...) se centra sobre las deficiencias ideoldgicas. EI que se corrige a si mismo,
en cambio (en relacion con todo ese conjunto), se fija desde las erratas de
composicion, hasta las falsas ideas, pasando por las faltas de ortografia, la sintaxis,
la puntuacién, para desembocar en una percepcion global del texto. (Jitrik, 2000,
p.85).

Es esta la idea de revisor sobre la que vamos a trabajar: la del escritor que se corrige
a si mismo. Alguien que hace a la vez una lectura o relectura “con la mente y con los 0jos”,
prestando atencion tanto a aquello que esta cargado de sentido como lo que no y, al mismo
tiempo, esforzandose por tomar distancia del sentido que tuvo intencién de generar para
mirarlo con ojos de otros.

Nos detendremos en las disciplinas linglisticas y semidticas que se han ocupado,
desde preocupaciones parcialmente diferentes, de problemas surgidos a propdsito de las
versiones de un escrito: la Filologia y la Critica Textual. Ambas nos ensefian sobre el
proceso de produccion de los textos y sobre el modo de tratarlos para ser analizados, es
decir, nos ayudan a mirar el proceso de los nifios tomando perspectiva historica. Lejos de
plantear una oposicion entre los autores reconocidos de Literatura (“expertos”,
“profesionales”, productores de “discursos 0ptimos”) y los nifios en proceso de aprendizaje
de la escritura (los “novatos”, los “neoescritores”, los escritores “prematuros” o
“debutantes”, los “inexpertos”), estas disciplinas nos hacen reconocer al escritor a secas,
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tanto en los adultos como en los nifios, a la vez limitado y posibilitado por las tecnologias
de las que dispone. Nos permiten advertir que los problemas que el escritor enfrenta no son
de naturaleza distinta en uno y otro caso, aunque el producto pueda ser muy diferente. Y
nos instruyen acerca de perspectivas y procedimientos metodologicos para abordar el
material empirico cuando el mismo esté constituido por versiones de un “mismo” texto.

Castro (1994) senala tres fases de la historia de la escritura: la del manuscrito, la del
libro impreso y la fase del libro electronico. La distincion nos interesa al mismo tiempo por
las condiciones y los efectos que la misma supone sobre el proceso de escritura. Sostiene el
autor:

El instrumento de escritura y el modo de usarlo influyen sobre la construccion del
texto.(...)En el tiempo de la escritura manual, cuando los materiales son elegidos
por el autor, la pluma, el lapiz, el boligrafo e incluso la maquina de escribir,
constituyen una especie de prolongamientos de dedos y el escritor dispone del
control concreto sobre los modos de escribir y sobre los resultados finales,
tocandole, de modo idéntico, la responsabilidad concreta por los errores que haya
cometido, y de los que nada le protege. En el tiempo de la escritura computarizada,
una parte importante de los procesos de escritura, 0 de las decisiones y
salvaguardias, no pertenecen al autor sino que fueron tomados con antelacion
durante la construccion del equipamiento del cual él se sirve. Mientras en el primer
tiempo el autor es el propietario de la escritura, en el segundo es méas bien su
usuario. (Castro, 1994)

Materiales, instrumentos y técnicas de escritura suponen distintas maneras de
revisar lo que se escribe: el lapiz y el papel que hoy se usa en la escuela es “borrable” vy,
dependiendo de su calidad, va dejando mas o menos rastros de las operaciones. La tinta
deja otras marcas, los papeles de la antigliedad eran absorbentes y arrugados, resistentes al
tiempo, pero dificiles de modificar una vez marcados. Dado que lo escrito a lapiz es mas
facil de eliminar que lo escrito a tinta, el 1&piz es mas usado en los estadios previos de un
texto y rara vez para fijar la intencion final del autor. Las distinciones sobre los
instrumentos de escritura son importantes porque pueden llegar a inducir ciertos intervalos,
cortes en la fluidez del escrito, cambios de direccionalidad, etc. que afectan no sélo el
aspecto de la producciéon final sino también el proceso mismo de produccion. Los
instrumentos se vinculan con los procesos mentales: escribir con un ordenador es mas
rapido que escribir con una maquina, asi como ésta es mas rapida que una pluma, las ideas
tienen mas probabilidades de ser escritas antes de que se las olvide y la fluidez parece tener
efectos sobre la mayor extension de los escritos actuales.

La Filologia permite este tipo de reflexiones:

...Se encarga de estudiar tanto las técnicas de creacion del texto escrito como las
circunstancias historicas en las que fue confeccionado, las bibliotecas en las que
reposo, los propietarios que lo tuvieron, los actos de reproduccion en los que
participd, las mutilaciones y restauraciones que sufrié y las implicaciones que esos
accidentes materiales pudieron haberle ocasionado. Trata los textos en todos sus
componentes (graficos, gramaticales, lexicales y discursivos), en tanto documentos
historicos de la lengua. (Castro, 1994)
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El fil6logo “establece” el texto sobre el que va a trabajar, es decir, hace posible la
interpretacién de los textos antiguos de la misma manera que quienes trabajamos con
escrituras de nifios, transcribimos la produccion de manera de poder interpretarla. El
establecimiento del texto refiere a una tarea preliminar a la interpretacion de textos que
hace posible la lectura (Blanche Benveniste, 1998). El fil6logo asume que el texto “dice”
algo coherente y le otorga una ortografia y una compaginacion que lo hace legible, segun
nuestras actuales normas de lectores, es decir, hace una apuesta optimista sobre la
coherencia del texto para transcribirlo de tal manera que resulte comprensible®.

Para la Filologia es de interés tanto describir las copias y las reescrituras del texto,
como descubrir si la escritura es original en los manuscritos autdgrafos. Se ocupa entonces
de los procesos de generacion de los textos, estudia “la produccion material y la existencia
historica del texto que el cerebro mandé a la mano que escribiera, pero sin perder de vista
que también la mano puede obligar al cerebro a escribir lo que no habia anticipado.”
(Castro, 1994)

A partir de la aparicion de la imprenta, los manuscritos comenzaron a convivir con
los libros impresos y el analisis de versiones comenzo a presentar otros problemas.

Actualmente, se ha constituido otra disciplina, la Critica Textual, dedicada al
estudio de los originales de autor, de todo lo que constituye el pre-texto, de los escritores
del siglo XIX y XX. Los intereses de la critica antigua y de la actual son diferentes. La
primera aspira a reconstruir originales perdidos, a establecer un texto, mientras que la
critica moderna se encuentra con un exceso de originales que tiene que clarificar para
establecer en base a cuél de ellos realiza la edicion.

Estos “originales manuscritos” son equivalentes a lo que en principio denominamos
versiones de un mismo texto.

Los manuscritos muestran diversas maneras de desplegar las correcciones sobre un
texto. Castro (1994) los clasifica en cuatro estilos diferentes de revision. En primer lugar,
cita los manuscritos de Flaubert, Joyce o Pessoa, de los cuales dice que: “la extremada
complejidad final de la pagina denuncia un proceso torturado de escritura y de progresiva
correccion, que corresponde a la tradicional imagen romantica del artista.”. Otro tipo
diferente son los manuscritos de Proust o Eca de Queiroz, “cuya complejidad se debe a
correcciones y sustanciosos agregados que sélo tuvieron lugar en una fase relativamente
tardia de la construccién del texto, después de la mediatizacién de un editor tipogréfico,
responsable por las pruebas de galera que los escritores tomaron como punto de partida
para su “deuxiéme souffle”. Un tercer grupo del cual son ejemplos Camilo Castelo Branco
y Jorge de Sena son “autografos sin correcciones, productos de una escritura rapida y
aparentemente sin vacilaciones, ni durante el curso de la escritura ni despues, ya que las
enmiendas estan ausentes.” Por ultimo, menciona una cuarta categoria, que son los autores
que destruyen automaticamente las versiones autégrafas una vez que fueron copiadas o
publicadas. Puede percibirse en esta accion una sensibilidad negativa del autor hacia el
interés colectivo por la recogida y el analisis de los autografos.

! LLa autora opina que es la misma posicién optimista la que debe adoptarse para la interpretacion de
los textos infantiles ya que el inventario de errores de los textos antiguos y de los textos de nifios es similar.
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Recoger y preservar manuscritos de autores es un fendmeno que se verifica sobre
todo a partir del romanticismo, cuando la figura de autor comienza a concebirse de un
modo particular. Este estudio es posible gracias a que los materiales de escritura se
preservan. Asi, al menos algunos estudios de Critica Textual moderna se iniciaron gracias a
que la naturaleza de los materiales lo permitid.

Hay (citado por Castro, 1994) describe el proceso de analisis del siguiente modo. El
manuscrito se examina, primero, para emprender su descifrado. Actualmente se cuenta con
medios tecnologicos que permiten resolver problemas cuya solucién no estaba antes al
alcance del investigador. La segunda tarea es la reconstruccion de la génesis: se trata de
hacer revivir la cronologia de las operaciones. Se recurre a indicios tales como la distincion
entre correcciones inmediatas (que surgen en la linea), y por lo tanto en el curso de la
escritura y revisiones propiamente dichas (que figuran necesariamente fuera de la linea por
haber sido ejecutadas mas tarde).

La Critica Textual pone de manifiesto que en la elaboracion de un discurso (aun en
el caso de reconocidos y universales escritores de literatura) resulta fundamental la funcién
activa del productor. Tanto un texto juridico como un texto publicitario, exigen semanas de
trabajo, supresiones, agregados, reestructuraciones, reescrituras. Este proceso que desde la
perspectiva del autor pretende ser cualitativo, puede no obstante producir versiones de
calidad decreciente, pero los rastros que se van dejando dan cuenta de la progresion de un
“discurso comun” hacia un “discurso 6ptimo”, desde la perspectiva del autor. Es esta
perspectiva del autor sobre “qué es mejor” la que se intenta develar, sin emitir juicio previo
sobre una calidad “ideal”.

En esta perspectiva, Rey Debove (1987) considera que la evaluacion de la calidad
del texto puede ser aprehendida diacrénicamente observando como se corrige un mismo
productor, en oposicion a la evaluacion comparativa con un discurso optimo externo. La
Critica Textual muestra como una versidn preexistente puede ser superior a una posterior.
¢Bajo que condiciones se puede hablar de mejora en el texto?, mas aun, ;qué se entiende
por mejorar? De alli que es un pre-juicio considerar que un texto modificado es
externamente mejor que una version anterior del mismo texto, aunque siempre la nueva
version dé cuenta del proceso del autor. Es decir, quien revisa, esta aprendiendo sobre el
escribir y lo escrito, mas alla del producto®.

En la antigiedad, ya existia una concepcion que consistia en entender que una copia
reciente sustituia con ventajas al ejemplar anterior, por lo que éste podia ser destruido
(cuando en realidad no sabemos cuél fue, de todos esos ejemplares anteriores, el mas
auténtico). De alli que podemos comprender que en la escuela actual se funcione como si
una version de un escrito siempre fuese superadora de la anterior y por ello da tan poca
importancia a los borradores. Hemos aprendido, entonces, que esta idea (que creiamos
producto de una simple banalizacion escolar) no ha sido creada por las practicas escolares;

2 No por ello deberiamos desestimar, en todos los casos, que el producto mejore también desde
parametros externos. Algunos estudios sostienen que hasta los textos orales y escritos producidos por los
nifios no presentan mayores diferencias hasta que se comienzan a revisar. Las producciones comienzan a
hacerse méas divergentes, mostrando las escritas “un mayor grado de complejidad estructural” (Hildyard y
Hidi, citados por Olson y Torrance, 1995, p. 338).
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por el contrario, las precede y, no sabemos como, pero ha penetrado en la escuela y se ha
instalado.

Volviendo a Rey Debove, la Critica Textual considera que toda tachadura debe ser
entendida como una actividad metalinguistica porque se trabaja sobre un discurso ya
existente, lo que se cuestiona es “el mundo tal como se lo habla”, ni el mundo solo ni la
lengua sola. El autor del manuscrito, como lector de un texto se descubre en la lectura como
si leyera el texto de otro. El enunciador va elaborando a la vez un proyecto preciso del
contenido que debe expresar y comunicar y unos problemas a proposito de cémo
comunicarlo, los cuales surgen en el nivel de los procedimientos linguisticos susceptibles
de realizarlos.

Voici la chose a exprimer (et déja cette chose doit étre dite), quels sont les énonces
synonymiques qui I"expriment? Cette synonymie globale des énoncés met en ceuvre
la morpho-syntaxe (...) et le lexique... (synonymie lexicale, qui est rare, ou
synonymie non code qu’on peut assimiler a une périphrase). (Rey Debove, 1987, p.
116).

Es durante esta basqueda de la expresion precisa que se aprende sobre el escribir y
lo escrito, se toma progresiva conciencia de las posibilidades de textualizacion alternativas,
como producto de uso del sistema de escritura y no como una condicion previa para su
desarrollo.

Muchos estudiosos, no sélo desde la Critica Textual, se han referido al desarrollo de
la capacidad de usar el lenguaje y, durante tal uso, a la capacidad de de “descentrarse”, o
“salirse”, o “colocarse afuera” para observar el lenguaje que se estd usando. Si la capacidad
de usar el lenguaje es la “capacidad linguistica”, la de reflexionar sobre el lenguaje usado es
la “capacidad metalinglistica” (Olson, 1995, p. 343). Dice Herriman (1986) que existe una
relacién conceptual entre la cultura escrita y la conciencia metalingistica, y que este
vinculo surge de la lectura, pero mucho mas especialmente de la escritura, cuando el
lenguaje se convierte en objeto de pensamiento. Al escribir se tiende constantemente a la
sintaxis y a la semantica del lenguaje. Esta postura supone que el tipo de conocimiento
linglistico es un conocimiento que se adquiere fundamentalmente a través de la préctica de
escritura, y no una condicién previa para poder desarrollarlo. Cuando se escribe, no solo se
realiza una préctica que refiere al mundo, sino que el escritor, necesariamente, refiere al
texto en si mismo. Asi, un metalenguaje oral, que toma a la escritura o cualquier otro
aspecto de la emision o texto como su objeto, promueve algin grado de conciencia
metalinguistica. No se necesita, segun el autor, ser experto en metalenguaje oral para notar
las propiedades sutiles del lenguaje, porque esas propiedades estan representadas a través
de la escritura. EI metalenguaje se hace necesario para formalizar y explicitar esa
comprension y de alli que sisteméaticamente se utilice en las aulas.

De manera similar, en lo que respecta a la forma gramatical, la escritura permite
hacer revisiones para llegar a formas adecuadas, aunque el que escribe no conozca
el metalenguaje oral para hablar de la gramatica en términos de sujetos, verbos,
objetos, complementos y demas. Es en este sentido que sostengo que la escritura es
metalinguistica; la escritura convierte al lenguaje en un objeto. (Olson, 1995, p.
346).
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Solo o en interaccion con otros, el autor del manuscrito se ve ante una evaluacion de
su escrito donde debe tomar decisiones acerca de si afirma, explica, demuestra, declara, etc.
y sobre los estados mentales que supone comunicar, tales como creencias, deducciones,
conjeturas, suposiciones, conclusiones. Al escribir es inevitable tomar decisiones sobre la
estructura linguistica —con conocimiento o no del metalenguaje oral -, por ejemplo, al
marcar parrafos u oraciones, al narrar, enumerar o describir. Pero también, mas all& del acto
mismo, existe un metalenguaje oral para referirse al contenido del texto. Por ejemplo, si es
veridico, si es logico, si es conveniente. Estas consideraciones son pertinentes en la
formacion de determinados tipos de textos y son cruciales para lo que se considera el
conocimiento letrado y educado. De alli el interés en la revision, ya que no sélo constituye
una practica sino también un medio para pensar el lenguaje.

Este trabajo de reflexion permanente sobre el discurso ya producido o intentado es
considerado por algunos autores como un trabajo de parafrasis. Fush (1987) se ocupa
especialmente de este problema. La autora considera que es posible un analisis de la
paréfrasis desde la teoria de la enunciacion, donde esta claro desde el inicio que la
semantica ocupa un lugar importante, dado que el lenguaje es aprendido en cuanto
actividad significante, es decir, como construccion y reconstruccién de significados para los
sujetos. La paréfrasis desde la perspectiva de la enunciacion es problematica porque no
existe un parametro objetivo, un consenso acerca de si dos construcciones tienen o0 no
tienen el mismo sentido. Distintos analistas pueden tener distintas opiniones. La paréafrasis
debe ser abordada como un juicio que el sujeto aporta sobre una secuencia de uso efectivo
del lenguaje, en funcion de la influencia conjugada de factores linguisticos como contexto,
tema general, y de factores extra linguisticos como los determinantes maltiples que se
ponen en juego en la situacion. Al reemplazar un segmento, suprimirlo o expandirlo, se
estan comparando dos secuencias ya producidas. La teoria de la enunciacion considera que
se superan tanto los enfoques estrictamente semanticos como sintacticos de este problema®.

Le cas des brouillons de manuscrits pose un probléme a la fois intéressant et
difficile (...) On peut néanmoins y entrevoir une succession de processus de
production de séquences, suivis chacun immédiatement d'un processus de
reconnaissance, a |"issue duquel lI"auteur estime que la signification induite par les
séquences n"est pas absolument conforme & son intention de signification de départ,
qui se trouve d ailleurs modulée progressivement; peu a peu |"adéquation grandit
jusqu’a devenir satisfaisante, tandis que l'auteur acquiert, a travers cette suite
d“allers et retours entre expressions et significations, une conscience plus claire de
son intention de départ. (Fusch, 1987, p. 87).

% Una mirada exclusivamente seméntica considera la identidad referencial desde el punto de vista
linglistico de varios enunciados parafraseados, pero deja de lado el valor ilocutorio aunque se mantenga la
referencia. Las aproximaciones semanticas a la parafrasis se oponen a las aproximaciones sintacticas, que se
fundan sobre métodos de analisis gramaticales. Las aproximaciones sintécticas a la parafrasis provienen de las
gramaticas transformacionales de la escuela de Harris y de Chomsky. De acuerdo a Harris, que introduce la
nocion de “transformacién” en los afios 50, se trata de un procedimiento técnico de sustitucién, que permite
reemplazar una frase por otra dentro de un texto, siempre que esas sustituciones funcionen dentro del mismo
texto. La equivalencia de frases en este caso se establece por parametros puramente formales, es decir, las
frases ocupan el mismo lugar gramatical, y en ningln caso se analiza el sentido. Por este motivo, Fush
rechaza una aproximacion sintactica para los propdsitos que se plantea y considera incompleta a la
aproximacién semantica.
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Para Gresillon y Lebrave (1987) analizar las variantes en los manuscritos es
enfrentarse a las etapas reales de produccion de enunciados. EI manuscrito es la huella
material que hay que descifrar teniendo en cuenta una gran cantidad de datos materiales:
naturaleza del soporte, naturaleza del instrumento segun los periodos (lapiz o pluma),
naturaleza de la tinta, desgaste de la pluma, pero también caracteristica de la escritura en si:
cuidada, descuidada, trazo impulsivo, decidido o no, marcas de interrupcion en la escritura,
etc. Todos estos factores intervienen en la lectura del borrador y producen un comentario
que no podriamos disociar de la lectura en si. Cuando se trabaja con versiones ya
producidas, en cada etapa de elaboracion del material solo se conserva una parte
relativamente minima de esas informaciones.

Gresillon y Lebrave distinguen tipos de operaciones. En un primer nivel de analisis,
el autor del manuscrito escribe, tacha, inserta, desplaza, relee lo que ya esta escrito. Todas
estas son operaciones materiales. Independientemente de que estas operaciones puedan
clasificarse como supresiones, sustituciones, inserciones, desplazamientos... ciertas
correcciones, cuyos indicios materiales permiten considerarlas inmediatas, deben ser
tratadas como correcciones al correr de la pluma, en la medida en que son parte integrante
del proceso de escritura que hace avanzar el texto, son “correcciones de escritura” o lo que
otros autores Ilamarian reescrituras durante la textualizacién. En cambio, otras correcciones
cuyos indicios permiten datar como posteriores al movimiento de escritura s6lo pueden
haber sido efectuadas en ocasion de la relectura de un fragmento textual terminado, al
menos relativamente. Son las llamadas correcciones de lectura.

Para concluir, el considerar la revisién de textos como una préctica cultural nos
permite comprender que:

e Se trata de una practica de escritura que consiste en que el mismo productor de las
marcas lea o relea lo producido, atendiendo tanto al sentido como a las marcas en si
mismas, esforzdndose por tomar distancia del sentido que tuvo intencion de generar
para mirarlo con ojos de otros. La historia de la escritura muestra que ésta es una de las
multiples maneras en que se puede revisar.

En nuestro estudio:

e Los nifios que estudiaremos trabajaran con lapices, boligrafos y papel, instrumentos y
superficie borrable o tachable, segin el caso, que dejan distintos tipos de rastros.
Compararemos dos versiones manuscritas - en las que seguramente serda posible
encontrar estilos diferentes de tratamiento del texto, mas 0 menos progresivo, tortuoso o
distendido, pero este aspecto no sera el propdsito de analisis-.

e Procederemos a establecer las versiones sobre las que trabajaremos con el mismo
espiritu optimista con el que el fil6logo trabaja con los textos antiguos, apostando a su
coherencia, al sentido mas probable que el autor seguramente intenté transmitir.

e En muchos casos las nuevas versiones pueden resultar mejores desde los 0jos de un
lector que no asistié al proceso de produccion. Pero si asi no lo fuese, el interés
fundamental se centrard en por qué el autor modifica aquello que modifica, intentando
evitar un juicio previo sobre una calidad “ideal”, sino méas bien intentando comprender
el proceso de produccion.
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e Asumiremos que las reescrituras registradas o sus intentos pueden ser entendidas como
parte de una actividad metalinguistica, en tanto se trabaja sobre un discurso ya
existente, donde forma y contenido interactian permanentemente. Actividad de
expansion de los textos, de reduccion o de parafrasis que intenta poner al texto en
cuestion y, por ello, da cuenta de las reflexiones posibles sobre el lenguaje.

1.1.2. Larevision de textos como proceso psicolinglistico

Los trabajos psicolinglisticos que se han ocupado de la adquisicion de la escritura
reconocen dos grandes orientaciones: cognitivistas y psicogenéticos.

Los primeros pueden considerarse pioneros en el estudio de los procesos
redaccionales, de alli su importancia para la presente investigacion. No obstante, se vera
que la descripcion dicotomica sobre las conductas de escritores expertos y nifios en proceso
de aprendizaje de la escritura, asi como una vision técnica sobre la ensefianza, plantean
limites a la utilidad de sus resultados o, al menos, hacen necesaria una resignificacion de
los mismos.

Por su parte, los enfoques psicogenéticos comenzaron por ocuparse de otros
aspectos de la adquisicion de la escritura y mas recientemente se adentraron en los procesos
de produccion textual. Sin embargo, esta perspectiva resulta de enorme utilidad para el
analisis didactico porque, como es coherente con esta linea de indagacion, no se trata de
una descripcion de conductas sucesivas sino de una interpretacion psicogenética del
proceso de transformacion de la comprension de un objeto. Es decir, no s6lo se describen
estados sino que se explica por qué los nifios proceden de las maneras descriptas y de qué
manera se transforman las formas de comprension del objeto. Por otra parte, en esta linea se
distinguen clara y explicitamente los trabajos psicolinglisticos de los didacticos, pero
compartiendo una misma posicion epistemologica en la que el sujeto se concibe como un
constructor activo del objeto al mismo tiempo que se reconoce el caracter de construccion
historico cultural del objeto mismo.

El enfoque cognitivo

No podemos dejar de advertir que si bien estos estudios, en su origen, se definen como
psicolinglisticos, toman sus datos en el contexto de situaciones experimentales
administradas a alumnos en distintos momentos de la escolaridad y se ocupan de
caracterizar con precision las condiciones de produccion de sus hallazgos. Progresivamente,
las indagaciones se van instalando cada vez mas en el contexto de la clase y los trabajos
mas recientes, si bien se focalizan sobre los procesos de los nifios, lo hacen a partir del
analisis de respuestas obtenidas por medio del desarrollo de dispositivos didacticos,
Ilegando a vincular la intervencion del docente con las respuestas de los alumnos.

En la linea de la Psicologia Cognitiva, debemos a la investigacion anglosajona el
analisis de los procesos que se ponen en juego en la actividad de escritura, mas
precisamente, una modelizacion de los procesos redaccionales o de la produccion de un
texto, en sus diferentes niveles de tratamiento: la planificacion, la puesta en texto y la
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revision (Flower y Hayes, 1994; Bereiter y Scardamalia, 1987; difundidas en Francia por
Fayol, 1984 y Garcia Debanc, 1983, y por Tolchinsky, 1993 y Camps, 1989 en castellano,
entre otros).

Desde esta perspectiva se sostiene que los buenos escritores adultos (tanto los
autores de literatura como aquellos que utilizan adecuada y frecuentemente la escritura en
su vida cotidiana) desarrollan recursivamente tres tipos de subprocesos: planificar,
textualizar y revisar sus escritos. Es decir, son personas que piensan lo que van a escribir,
que lo ponen en palabras y que vuelven sobre lo ya producido para juzgar sobre su
adecuacion. Pero por sobre todo, no realizan las tres acciones de manera sucesiva sino que
van y vuelven sobre las unas y las otras, desarrollando un complejo proceso de
transformacion de sus conocimientos en una pieza de escritura. Para lograrlo, organizan y
reorganizan sus ideas sobre lo que van a escribir o lo que estan escribiendo; escriben partes,
releen y corrigen; detectan expresiones incomprensibles; corrigen errores antes, durante y
después de la textualizacion, etc. Esta forma recursiva de proceder obedece a la necesidad
de una permanente integracion entre el contenido que se pretende transmitir y las formas
retéricas para ponerlo en palabras de lengua escrita®.

Se sintetiza esta idea del siguiente modo:

...la transformacion del conocimiento (que es lo que este modelo intenta explicar) se
produce dentro del espacio del contenido, pero, para que el proceso de composicion
juegue un papel en la transformacion del conocimiento, debe haber una interaccion
entre el espacio del contenido y el espacio retérico. Esa interaccion sélo puede
resultar de un trabajo consciente y controlado sobre las propias representaciones.
(Tolchinsky, 1.993, p. 116)

Procediendo del modo hasta aqui descripto, un autor no sélo necesita decir sus ideas
a través de algin medio que las grafique sino que se ve obligado a planificarlas y revisarlas
unay otra vez.

No es esto lo que les sucede a los nifios cuando aprenden a escribir. Para un nifio en
proceso de aprendizaje de la escritura, escribir un texto es "poner por escrito lo que le va
saliendo”. Asi, el modelo que explica esta forma de proceder se denomina de "decir el
conocimiento”. Estudiado por Flower y Hayes, encuentra que los neoescritores realizan su
tarea ajustandose al tema sobre el que quieren producir y de manera no consciente lo
expresan con las formas verbales que corresponden al género requerido, sin planificar y sin
necesidad de revisar. En un proceso no consciente

...el escritor construye alguna representacion de lo que le ha sido asignado vy, a
partir de ella, localiza los indicadores del tépico y del género; éstos actlan como
disparadores de una serie de procedimientos que dardn como resultado un texto.
(Tolchinsky, 1.993, p. 112).

Veamos con mas detalle las posiciones de los autores anglosajones, especialmente
en lo que tiene que ver con la revision de textos ya que sin duda son las referencias
constantes en toda la bibliografia sobre el tema, aun en desarrollos donde los aportes se
resignificaron.

* La concepcion del lenguaje en los enfoques cognitivos admite la distincién contenido-forma como dos
espacios relacionados, mas posibles de ser generados con relativa independencia.
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Flower y Hayes (1992 y 1994°) sostienen que la accién de redactar es un conjunto
de procesos de pensamientos especificos organizados por el escritor durante la composicion
del texto. Tales procesos tienen direccionalidad (estan orientados hacia un fin) y una
organizacion jerarquica y la particularidad de poder ser insertados uno dentro de otros, de
cualquier manera. El escritor crea sus propios objetivos y los puede ir modificando sobre la
marcha de la escritura, inclusive, a propdsito de la escritura. Llaman reescritura o revision a
la etapa en que vuelve a trabajarse un producto y alertan acerca de que la misma —al igual
que la planificacion - no es necesariamente posterior sino imbricada en todo el proceso de
escritura, es decir, no se trata de revisar el texto final sino de “ir revisando el texto
producido hasta el momento".

En el modelo de estos autores, construido a partir de abundante experimentacion
con protocolos de composicion acompafiados de razonamiento en voz alta de los escritores
expertos, se sostiene:

El acto de redactar implica tres elementos esenciales que se reflejan en tres unidades
del modelo: el ambiente de trabajo, la memoria a largo plazo del escritor y los
procesos de escritura, en la cual el escritor almacena el conocimiento no sélo del
tema sino también de la audiencia y de varios planes de redaccion. El tercer
elemento en nuestro modelo contiene los procesos de redaccién propiamente dichos,
especificamente los procesos basicos de planificacion, traduccion y examen, que son
verificados mediante un control. (Flower y Hayes, 1994, p.82).

En el subproceso de revision se distingue la revision del examen. Durante la
primera, que puede ser consciente, el escritor relee para seguir escribiendo o para evaluar
sistematicamente el texto. EI examen sucede de forma no planificada, gatillado en cualquier
momento. En ambos casos, se insiste en que la revisién puede interrumpir cualquier otro
proceso. La revision incluye, ademas, el control del proceso y del texto y determina cuando
se pasa de un proceso a otro, la eleccion del estilo o el mantenimiento de los objetivos.

Dos notas nos parecen importantes para el propésito de nuestro trabajo: el
establecimiento de objetivos y la recursividad de los subprocesos.

...en el acto de redaccidn, las personas vuelven a generar o recrean sus propios
objetivos, a la luz de lo que aprenden. Muchas veces, es el escribir o que permite
delinear lo que se quiere, no se sabe lo que se quiere decir hasta que se “ve” —en el
papel/pantalla - lo que se esta diciendo. (Flower y Hayes, 1994, p. 92).

La recursividad de todos los procesos se entiende como la forma de insercion de un
proceso integro dentro de una instancia mayor, de alli que afirman:

...no necesitamos definir “revision” como una Unica etapa en la composicion sino
como un proceso de pensamiento que puede ocurrir en cualquier momento en que
un escritor elija evaluar o revisar su texto o sus planes. Dado que es parte importante
del redactar, esto constantemente conduce a una nueva planificacion o “revision” de
lo que uno deseaba expresar. (Flower y Hayes, 1994, p. 92)

® Tomamos un articulo reciente que sintetiza investigaciones desarrolladas desde 1980.



Capitulo |

Por su parte, otras investigaciones dentro de la misma linea (Bereiter y Scardamalia,
1987; Scardamalia y Bereiter, 1992°) consideran que los subprocesos de revision distinguen
la composicion de la conversacion (en la conversacion hay un feedback permanente del
interlocutor acerca de lo que estd comprendiendo, esto no aparece en la composicion), y
también distinguen a los expertos de los nifios en proceso de aprendizaje de la escritura.
Los problemas de la revision entre estos ultimos provienen fundamentalmente de su
inhabilidad para distinguir errores o dificultades en el texto original o para resolver
problemas que advierten. Se entiende que la dificultad se origina en la retroalimentacion del
escritor, que no es automatica.

Bereiter y Scardamalia consideran que la revision parece tener un lugar sumamente
importante en la escritura profesional, pero no asi en los estudiantes, quienes son conocidos
por evitarla y por reservarla a un nivel cosmético y mucho menos profundo. Cuando se
revisa, aun en los niveles superiores de ensefianza, lo que se cambia es la manera de decir, a
veces inclusive agregando cierta informacion, pero no es usual transformar el conocimiento
sobre el mundo que se pone en juego a través de la escritura. No obstante, tales cambios
pueden producir una mejor composicion y tener consecuencias para desarrollar un texto
mas completo.

Cuanto mas experimentado es un escritor, mas lecturas realiza hacia atras y pausas
mas prolongadas para evaluar aquello que estd haciendo. Las escrituras de los nifios
frecuentemente aparecen como egocéntricas. Flower las denomina "writer based", basadas
en el escritor. Son estructuradas de acuerdo a la memoria del escritor 0 a su experiencia,
mas que al proceso de lo que el lector va a comprender. Una posicion natural es que el
escritor pierda de vista el punto de vista del lector, es decir, no se puede descentrar o
distanciar de si mismo para escribir.

Los investigadores realizan numerosos estudios y consideran otros trabajos
anteriormente desarrollados por otros. Distinguen dos grupos: los nifios (“escritores
inmaduros” o “novatos”), alumnos de escuela primaria de distintas edades, todos con
dominio fluido de la base alfabética del sistema de escritura y los escritores “maduros” (o
“expertos”), estudiantes universitarios graduados o proximos a la graduacion. Explican la
“inhabilidad para revisar” en la condicion del escritor novato que cree que el texto "dice"
aquello que tuvo intencion de comunicar, no pudiendo imaginar que alguien no pudiese
comprender lo mismo. Para modificar esta estrategia, tareas como esperar una semana para
revisar el texto o darlo a comentar a no-autores no ha provocado ningun efecto, lo Gnico
que se ha registrado son correcciones en la ortografia.

Aln cuando los nifios parecen ser buenos para reconocer lo que puede llegar a no
entenderse en su texto, tienen problemas tanto con el diagndstico como con la solucién de
los problemas, inclusive cuando se les facilitan pautas externas para que evallen sus
escritos. Es muy comun verlos detectar un error y tratar de solucionarlo de diversas
maneras, pero no lograrlo con éxito. No obstante, estas pautas sirven, segn declaran los
mismos nifios, para considerar problemas en el texto que no hubiesen visto por si mismos.

Los autores de estas investigaciones describen el sistema de factores que impide ese
"saber como hacer": los alumnos no han adquirido el repertorio de alternativas que los

® Aqui también la bibligrafia es abundante, tomamos el texto bésico de estos autores y un articulo
mas reciente.que aporta algunos elementos mas al analisis.
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expertos ya poseen a través de la experimentacion con la escritura, de los modelos que se
adquieren de la lectura y de un proceso reciproco de aprendizajes con otros escritores.
Encuentran, ademas, que tal adquisicidn no resulta rapida ni acumulativa.

En un estudio sobre revision de oraciones, los nifios parecen adoptar una estrategia
de menor esfuerzo. Cuando el contenido es dificil de cambiar, por ejemplo en un ensayo de
opinidn, entonces parece ser que la primera eleccion es usar palabras més cortas y frases de
sustitucion, siguiendo un proceso de elaboracién y de elisiones. Por ejemplo, en un
ejercicio en donde se pedia a los nifios que hicieran oraciones "mas interesantes”, la
estrategia predominante, si no existia otra restriccion, era cambiar de topico. Mientras que
si se colocaba la restriccion de que no se debia cambiar de tdpico, la estrategia
predominante de los nifios era agregar informacion a la oracion original. Ambas estrategias
demandan poca atencién. Por ultimo, se les presentd un ejercicio donde se les pidio que no
solo no cambiaran de tdpico, sino que no aumentaran el nimero de palabras. Recién alli se
empezaron a observar cambios en la planificacion de la oracion, a partir de los alumnos de
sexto grado, no antes.

Todos estos resultados provienen de numerosas experiencias con el fin de promover
procesos mas avanzados en los nifios en proceso de aprendizaje de la escritura. La
conclusion general a la que arriban es, en general, pesimista:

... seria tentador concluir que la educacién de la composicion deberia centrarse en
ayudar a los escritores a construir representaciones de sus textos de mas alto nivel —
especialmente representaciones de intenciones o de objetivos y de claves o de
puntos principales -. Pero, por supuesto que no es el simple hecho de poseer tales
representaciones lo que convierte a un escritor en maduro, sino la capacidad de
poder operar con ellos. Si los alumnos se encuentran encerrados dentro del proceso
“decir el conocimiento”, las representaciones de mas alto nivel no tienen funcion
alguna. En tal caso, no queda claro como pueden los alumnos aprender a crear tales
representaciones. Por lo tanto, volvemos a la conclusion de que lo que tiene que
desarrollarse es el proceso de composicion como un todo, y no algun aspecto o
componente de él. Mas que sefialar un foco particular para educar la composicion, la
investigacion sobre las representaciones mentales contribuye a entender lo que
significa el desarrollo global del proceso de composicidn hacia niveles mas altos.
(Bereiter y Scardamalia, 1987, p.59 - 60)

Apoyados en el modelo de proceso redaccional cognitivo, autores como Garcia-
Debanc (1990) parten de la importancia de que el ensefiante reconozca estos procesos en
los alumnos para orientar sus intervenciones.

A partir del anélisis de situaciones experimentales desarrolladas en aulas, Garcia-
Debanc aconseja la lectura reciproca de textos (entre pares de la misma clase), revision del
propio texto a partir de observaciones de otros alumnos, reescritura por equipos. Estas
propuestas se conciben al servicio de generar interacciones verbales que ayuden a
configurar estrategias propias de los expertos, hecho que verifica en varias situaciones que
analiza —aunque explicitamente no supone que los datos resulten generalizables - . La
autora otorga gran importancia al tipo de texto a producir y la circunstancia planteada en
funcion de que la misma ayude a los alumnos a tomar conciencia sobre la posicién del
virtual lector del texto (por ejemplo, redactar reglas de juego para que otros nifios las
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ejecuten). Recomienda la elaboracion de pautas externas de revision o de planificacion.
Ambos instrumentos, lectura reciproca de textos y elaboracién de pautas externas de
revision, se crean con el propdésito de aliviar la “sobrecarga cognitiva” que supone la co-
existencia de todos los subprocesos redaccionales - en los nifios, gran parte de la “energia
cognitiva” se deposita en la graficacion -, por ello los denomina “de facilitacion”. El
concepto de sobrecarga cognitiva se explica en el sentido de que el escritor siempre trabaja
bajo una situacion de sobrecarga mental (cognitive overload) dado que necesita activar en
la memoria a largo plazo contenidos semanticos, religarlos entre si, imponerles una
organizacion sucuencial que no tenian en el origen y finalmente administrar series de
enunciados, teniendo en cuenta simultaneamente reglas locales o globales.

En sintesis, como se advierte, los enfoques cognitivistas han ido evolucionando
desde posiciones mas pesimistas basadas en datos obtenidos en situaciones experimentales
precisas, hasta posiciones mas comprensivas de las practicas de ensefianza, a partir del
desarrollo de trabajos en el contexto de la clase. Los procedimientos centrales para trabajar
el proceso redaccional en el aula son por un lado, el tipo de tarea y, por otro, las pautas de
facilitacion. Estas Gltimas han sido fundamentadas en el concepto de sobrecarga cognitiva.

Solé y Teberosky (2001) realizan un balance adecuado de estas investigaciones:

Son muchos los trabajos de investigacion que contienen prescripciones para
contribuir a la formacién de lectores y escritores estratégicos en el ambito de la
educacion formal, pero de forma paraddjica, buena parte de estas aportaciones
adoptan una vision fundamentalmente técnica para abordar la ensefianza de
estrategias (véase, por ejemplo, Baumann 1990; Bereiter y Scardamalia, 1987). [...]
A pesar de sus relevantes aportaciones a la comprension de dichos procesos, la
psicologia cognitiva deja de lado importantes aspectos, constitutivos en cambio de
la concepcidn constructivista: el carcter social, cultural e historico de los productos
que se leen y escriben - los textos - y los procesos mismos de lectura y escritura; las
capacidades afectivas, de relacion interpersonal y de insercion social - ademas,
obviamente, de las cognitivas - vinculadas a leer y escribir; la ayuda insustituible de
los mediadores culturales (padres, maestros) en la apropiacion de ambos
aprendizajes”. (Solé y Teberosky, 2001, p. 483).

Es decir, queda desdibujada la dimension historico social de la escritura, no sélo un
instrumento que permite la comunicacion, sino también un sistema que posibilita significar
el mundo y compartir esas significaciones con los otros. Aprender a comunicarse es méas
que aprender a usar las palabras con correccion y adecuacion, es aprender a compartir y
debatir los significados culturales sobre el mundo que las palabras nos permiten generar. De
alli, la profunda relacion entre pensamiento y lenguaje.

El enfoque psicogenético

Desde la perspectiva de la Psicologia Genética se aportaron solidas evidencias que dieron
por tierra con el supuesto de que la “realidad” se devela ante los ojos del nifio a través de la
"ensefianza - mostracion” de los objetos. Comprender supone mucho mas que ver y
escuchar, inclusive, mucho méas que el hacer material; comprender la realidad implica poder
construir, durante las interacciones con los objetos, los instrumentos conceptuales que
permiten organizar los datos que la realidad provee y las propias acciones del sujeto

- 15
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(Garcia, 1997). "Piaget nos hizo descubrir la enorme creatividad que tiene un nifio desde la
edad mas temprana. Pero junto con ello destruyé las bases de toda concepcion de ensefianza
COMO un proceso mecanico y dogmatico” (Garcia, 1996).

Los enfoques psicogenéticos sobre la adquisicion de la escritura pusieron de relieve
los procesos infantiles de asimilacion de este objeto cultural. En la década de 1980, desde
este marco teorico, se abordo el estudio de la escritura como proceso de adquisicion de un
objeto especifico. Estas investigaciones rompieron definitivamente con la ilusion de
transparencia entre ensefianza y aprendizaje de la lengua escrita (entre otros: Ferreiro y
Teberosky, 1979; Ferreiro y Gomez Palacios, 1979, 19822 1982b). Sus hallazgos (a través
de la observacion clinica e interpretacion de la regularidad de las acciones infantiles)
hicieron observable que los nifios construyen ideas originales y sistematicas sobre la
escritura y las ponen en accion tanto al intentar interpretarla como al intentar producirla por
si mismos.

Para un investigador en Psicologia Genética la pregunta central y persistente es:
¢cOmo se pasa de tal estado de conocimiento a tal otro estado de conocimiento? ; ;qué es lo
que en el estado anterior Y hizo posible que luego apareciera en el estado posterior Z? ;
;qué es lo que existia en un nivel anterior - X - que hizo posible el nivel Y? (Ferreiro,
1985). La autora sostiene que explicar el proceso de transformacién conceptual de un
objeto supone comprender que “La precedencia suele estar dada por nociones que no
prefiguran las subsiguientes pero que permiten su aparicion a través de los conflictos que
ellas mismas contribuyen a engendrar” (Ferreiro, 1991c). Estas investigaciones también
advirtieron:

Es preciso reconstruir un saber construido en cierto dominio para poder aplicarlo a
otro dominio; hay reconstruccion de un saber construido previamente con respecto a
un dominio especifico para poder adquirir otros conocimientos del mismo dominio
que, de algun modo, han sido registrados sin poder ser comprendidos; también hay
reconstruccion del conocimiento que de la lengua oral tiene el nifio para poder ser
utilizado en el dominio de lo escrito (Ferreiro, 1991c).

Es decir, se indag6 la construccion infantil del sistema de representacion de la
escritura para comprender cdmo el nifio transforma sus conceptualizaciones sobre el
mismo, alejandose de una visién normativa que sefialara “qué falta” en las escrituras
infantiles.

En investigaciones posteriores se amplié el campo de indagaciones a problemas
como la segmentacion de palabras, ortografia, puntuacién y construccion textual (Ferreiro,
1997; Ferreiro y Vernon, 1992; Ferreiro, E.; Pontecorvo, C.; Ribeiro Moreira, N. y Garcia
Hidalgo, I.. , 1996). Se mostro que los nifios pequefios (4 - 5 afios) ya tienen ideas claras
sobre las caracteristicas de diversos tipos de textos: pueden tanto reconocer de queé tipo de
texto se trata cuando alguien lo lee como plasmar muchas de esas cualidades en sus
producciones escritas (Ferreiro, 1991a; Pontecorvo, comp., 1991; Teberosky, 1992)

En Caperucita Roja aprende a escribir (1996), las autoras confrontan datos de
espafol, portugues e italiano y proponen una interpretacion de las producciones escritas de
los nifios desde el punto de vista de los procesos infantiles de produccion del texto.
Sostienen que no es adecuado analizar las escrituras de los nifios comparandolas con la
norma adulta —como si fuese universal y atemporal - sino interesarse por lo que significan
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las ‘desviaciones’ halladas, por su importancia evolutiva. (Pontecorvo y Ferreiro, 1996, en:
Ferreiro y otros, 1996, p. 33).

Para la interpretacion de los datos se recurre frecuentemente a la historia de la
escritura porgue se considera que la misma es un recurso para cuestionar las ideas que no
Ilegan a cuestionarse naturalmente (Ferreiro, 1999, p.36). Desde alli, es posible comprender
fendmenos que a simple vista parecen carecer de toda logica: “La historia nos ayuda a dar
una racionalidad a realizaciones graficas que hoy parecen desviantes, pero que en otras
épocas fueron consideradas normales o naturales.” (Ferreiro, 1996, p. 34). Al asumir esta
mirada historico cultural de los procesos de adquisicién, se comparte con los planteos
interaccionistas una misma concepcion histérico cultural sobre el habla y la escritura y
sobre el rol primordial que la interaccion social cumple en la construccion del
conocimiento.

Son las mismas autoras de estos descubrimientos las que sefialan la imposibilidad de
la aplicacion directa de la investigacion psicolinguistica a una préactica que se rige por una
racionalidad diferente a la del dominio psicolégico: “...un sistema educativo es un producto
social y, como tal, responde a una serie de racionalidades y de solicitaciones que
sobrepasan en mucho el dominio de lo psicolégico” (Ferreiro, 1985). Qué tienen que
aprender los nifios en las escuelas, para qué y por qué y de qué manera plantear las
situaciones en las aulas para que esos contenidos sean aprendidos de modo que se cumplan
los propdsitos planteados, no son los problemas que buscaron resolver estas
investigaciones. Pero, los procesos de transformacion de la comprension del objeto
estudiado no pueden quedar fuera de la investigacion didéctica, porque su consideracion
reformula las preguntas didacticas y genera respuestas distintas a las consideradas
previamente.

Se reformulan las preguntas didacticas en el sentido de que se deja de pensar en cual
es el medio que conduce al fin para comenzar a preguntarse cuales son las condiciones que
debe reunir una situacion en el aula para que ciertos contenidos puedan ser comprendidos
de manera congruente con los propositos planteados. Ahora bien, una vez proyectada una
respuesta a este nuevo tipo de pregunta, la consideracion de los procesos de transformacion
de la comprensién del objeto pasa a formar parte del problema didactico’. Al plantear una
situacion que permite a los nifios comprender un objeto, se elicitan respuestas cuya
interpretacion requiere marcos tedricos que permitan apreciar el proceso de transformacion
de los nifios a proposito de tal objeto. En el siguiente apartado nos ocuparemos de los
desarrollos didacticos congruentes con esta perspectiva.

1.2. Situacién didactica

Cuando hablamos de situacion didactica nos referimos a una forma de relacion que el
docente plantea entre los nifios y los contenidos escolares - sectores del conocimiento de

" En palabras de J. Brun, los procesos psicogenéticos se incluyen como “participantes en el estudio
de conjunto de los fendmenos didacticos” .
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una disciplina y de una cultura - en el contexto de la clase, como parte de una institucién
educativa, con el propdsito de que los alumnos construyan conocimientos sobre los
contenidos propuestos. Antes y durante el desarrollo de la situacion, el docente desarrolla
diversas acciones con el objeto de permitir y facilitar la construccion del conocimiento en
los nifios. En funcion de perseguir este propdsito, denominamos a éstas, intervenciones
didécticas.

Durante la situacion, los nifios despliegan diversas interacciones: con el contenido,
con el docente y con sus comparieros. Llamamos a éstas Ultimas, interacciones entre
pares, acotandolas a aquellos intercambios entre los alumnos relativos a las estrategias y
conceptualizaciones que se construyen en la situacion didéctica a propdsito del contenido
que se estd comunicando. Este concepto comprende tanto los contenidos sobre los que
trabajen como el modo de ponerlos en comdn con los pares, acordar sobre su utilizacion o
resolver conflictos.

El interés por el analisis pormenorizado de las situaciones parte de considerar que
tanto en las préacticas sociales como en las practicas escolares, el saber se presenta bajo
distintas formas: preguntas y respuestas, axiomas, cuadros, exposiciones, producciones
escritas... Desde el punto de vista del uso de la lengua y desde el andlisis de la
comunicacion en el aula se ha mostrado que forma y contenido son inseparables, es decir,
las formas de presentacion de los saberes no son neutras sino que transforman el saber
mismo (Edwards, 1985; Rockwell y Mercado, 1989; Lerner, 1995, 2002).

Decir que en las aulas las formas comunican contenidos implica asumir que la
situacion didactica, como forma particular de presentacion de un saber, requiere ser
estudiada cuidadosamente. Supone preguntarse acerca de qué es “realmente” lo que se esta
comunicando y qué es lo que se logra comunicar a los nifios a través de la situacién, tanto
por las transformaciones que se operan desde el docente (como representante de la
institucion), como por los nifios en sus procesos de asimilacion.

Son muchos los autores que coinciden en sefialar que las situaciones didacticas
habituales para ensefiar a escribir presentan ciertas regularidades que no se corresponden
con los conocimientos actuales sobre los procesos de produccion de textos, tanto desde el
punto de vista histdrico cultural como desde la perspectiva psicoldgica.

Petitjean (1998), sintetizando estas criticas, caracteriza las situaciones habituales por
la ensefianza de la lengua materna, ocupada de la gramatica, las conjugaciones, el
vocabulario, la ortografia, la lectura, sin ninguna relacion con otras materias escolares y
por la presencia de géneros estrictamente escolares que han sido abundantemente criticados
en la literatura por multiples razones - por su artificialidad desde el punto de vista de la
comunicacién, por la ambigliedad de las consignas, por la carencia de planificacion,
textualizacion, tanto de contenido como generica, y por las evaluaciones estrictamente
normativas - .

En tal contexto, los nifios escriben sélo “primeras versiones” de textos escolares
(redacciones) que son inmediatamente entregadas al docente, quien oficia de corrector
inmediato e inapelable, fundamentalmente de la grafia, la ortografia y alguna inadecuacion
muy evidente de sintaxis (Serafini, 1991; Camps, 1992; Castedo y Molinari, 1997). La
vision conductista del error, como “falta” que es necesario corregir inmediatamente para
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que no se fije, es coherente con esta practica escolar: en cuanto el nifio termina de escribir
es indispensable que se reparen “errores” (Kaufman, Castedo, Molinari y Teruggi, 1989).

En oposicion, desde hace varias décadas se vienen desarrollando investigaciones y
experiencias didacticas orientadas por ciertos principios (Bronckart, 1996, 1997; Camps,
1989, 1993, 1996; Castedo, 1989, 1995, 2000; Castedo y Molinari, 1997; 2002; Ferreiro,
1989, 1991b, 1994, 1999; Ferreiro, E.; Pellicer, A.; Rodriguez, B.; Silva, A.; Vernon, S.,
1991; Ferreiro y Rodriguez, 1994; Graves, 1983, 1991; Hull, 1989; Kaufman, 1888, 1993;
Kaufman, Castedo, Molinari y Teruggi, 1989; Lerner, 1990, 1996b, 1997, 2002; Mc
Calkins, 1986; Nemirovsky, 1999; Pasquier y Dolz, 1996; Petitjean, 1998; Pontecorvo,
1991, 2002) que coinciden en los siguientes aspectos:

e Sostener que el saber escribir puede ser objeto de ensefianza y de aprendizaje a través
de reemplazar la ensefianza de la “redaccién escolar” por la de la produccién escrita -
de acuerdo con las teorias de la actividad redaccional -. Esto se plantea porque se
entiende a la escritura como un proceso cognitivo inserto en un contexto historico y
social, escribir es entrar en una comunidad de discurso donde se desarrollan procesos en
contextos especificos y ensefiar a escribir es ensefiar a participar en esa comunidad con
tareas auténticas y en interaccion con los otros.

e Promover la necesidad de organizar la ensefianza en secuencias que articulen lectura,
escritura y la lengua como sistema con un acento puesto en la transdisciplinariedad - en
el sentido de que la lengua esta en todas las disciplinas y todas las disciplinas hacen uso
de la lengua -; en tal sentido, se muestra mayor interés por los escritos “metodologicos”,
como fichas de lectura, resimenes, tomas de notas y no solamente por los escritos
ficcionales. Deviene de este principio una enorme diversificacion de las situaciones de
escritura y de los textos que circulan en la ensefianza.

e Alentar la socializacién de los escritos producidos y articular una evaluacion predictiva,
formativa y sumativa; todo ello supone trabajar sobre la interaccion entre lectura y
escritura y, dentro de este marco, ocupa un espacio importante la reescritura y el
mejoramiento de los textos.

El lugar de la revision en estas practicas de ensefianza es otro. Més alla de los
diferentes dispositivos o situaciones didacticas que las distintas lineas desarrollan, los
autores coinciden en que el alumno es considerado un autor de textos con capacidad para
desarrollar progresivamente la planificacion, el control, la evaluacion y la rectificacion de
sus producciones, con una aproximacion creciente a la conciencia de los destinatarios y de
la circunstancia de comunicacion en funcion de los cuales va ajustando su produccidn, con
ayuda de pares y docente, pero en un proceso donde la revision también le pertenece.

Procederemos a presentar los problemas actuales de la ensefianza de la escritura y la
revision de textos desde los dos enfoques que hoy se ocupan de este problema con nifios en
proceso de aprendizaje de la escritura: los enfoques de base interaccionistas y los enfoques
de base psicogenética. Siendo estas perspectivas desarrolladas en paralelo por distintos
investigadores, pero con concepciones muy préximas, finalizaremos sefialando las
coincidencias mas importantes.
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1.2.1. El enfoque de base interaccionista

Sobre la psicologia interaccionista en el campo del aprendizaje y la ensefianza de la
escritura los trabajos fundamentales son los del grupo de psicolinglistas y didactas cuyos
principales autores son Bronckart (1996; 1999), Bronckart y Schneuwly (1991), y
Schneuwly (1991, 1994). Retoman los modelos cognitivistas de actividad redaccional e
incorporan aportes de la psicosociologia y la semiolinglisitica. Realizan un andlisis critico
de los trabajos de los cognitivistas e investigan desarrollos didacticos para su modelizacion.

Segun Bronckart (1999), el desarrollo humano consiste en una apropiacion y luego
en una interiorizacion de construcciones historicas preexistentes, entre las cuales se
encuentran los discursos sociales. La apropiacion y la interiorizacion estdn a la vez
limitadas por la capacidad de asimilacion de los sujetos y posibilitadas por las mediaciones
sociales en las cuales los adultos intervienen deliberadamente. Si bien esta idea no supone
un determinismo social ya que se entiende que cada individuo es el producto de una
microhistoria de experiencias formativas particulares, considera que las intervenciones
formativas que se desarrollan en contextos formales e informales constituyen los factores
decisivos del desarrollo humano.

En lineas generales, las propuestas e investigaciones sobre el aprendizaje v,
basicamente, sobre la ensefianza de la escritura, consideran® la necesidad de plantear
escrituras contextualizadas, bajo diversas circunstancias y contextos, en todos los generos
posibles. Es decir que se sale del esquema de ejercicios de redaccion para pasar a una
propuesta de produccion de escritos en géneros definidos y sobre todo escritos sociales.
Durante el desarrollo de estas situaciones:

e Se trabaja sobre las semejanzas y diferencias entre la producciéon oral y escrita
destinadas a la toma de conciencia de las restricciones que supone la condicion de un
interlocutor ausente. Se focaliza la atencion de los alumnos sobre la necesidad de
guardar memoria escrita de acuerdo a diferentes intenciones del escritor ante el lector.
Es decir, lo que se trata en todos los casos es hacer salir a los alumnos de su
egocentrismo escritural para hacerlos tomar conciencia del juego de contenidos que se
plantea en su texto y del juego de lenguaje que utilizan en la escritura dependiendo de
las intenciones del escritor y de la imagen que estos tengan sobre el lector, sobre sus
conocimientos, intereses, sistemas de valores, etc.

e Se plantean actividades que sirven para automatizar las operaciones de planificacion,
especificamente las de generacion y composicion. En el nivel de la generacion de las
ideas se trabaja con los alumnos para problematizar la referencia con relacion al género
textual, consultando enciclopedias, documentos, elaborando comentarios, descripciones
pretextuales, y en el nivel de la composicion alentando a los alumnos a jerarquizar las
ideas y ordenarlas de acuerdo a los modelos convencionales o no tan convencionales.
Se privilegian en las ficciones narrativas los géneros con una regularidad de
composicion bien ajustada, por ejemplo los policiales.

e Con respecto a las actividades en el nivel de textualizacion, se ejercita la verbalizacion,

® Tomamos esta sintesis del articulo de Petitjean (1998) ya citado.
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lo cual implica ejercicios consagrados a operaciones de bajo nivel, graficas y de
puntuacion, pero también de vocabulario, de morfosintaxis y de cohesién textual, en
conjuncion con textualizacién y generacion de los escritos ensefiados. EXisten
actividades destinadas a favorecer el control de los alumnos sobre su produccién que
justifican momentos de reflexion metaprocedurales. Para ello, se realizan reescrituras
guiadas de textos y momentos de reflexion al término de los cuales se realizan
recapitulaciones bajo la forma de encuadres de ayuda memoria, acerca de lo esencial de
un proceso o de un procedimiento. Consideran que en general se observan progresos en
las clases a partir de este tipo de actividades, sin subestimar los peligros de una
verbalizacién excesivamente formal ni las dificultades de automatizacion y de
transferencia. Estas actividades sirven como guia en la ejecucion de los trabajos de
escritura, como criterios de evaluacion, en particular para clarificar las infracciones
textuales tanto durante la planificacion como durante la textualizacion.

En sintesis,

...une démarche didactique idéale, (...) consisterait a faire débuter I"enseignement
de la langue par des activités de lecture et de production de textes, et a articuler
ensuite a cette demarche initiale des activités d’inferénce puis de codification des
régularités observables dans le corpus de textes ainsi mobilisé. (Bronckart, 1999, p.
89)

Al igual que desde la perspectiva cognitivista, desde el punto de vista
interaccionista, el trabajo de escritura considera el tipo de tarea, aunque lejos de entenderse
como una tarea experimental, se disefian a partir del modelo de préacticas culturales que
intentan comunicarse y desde alli se analizan sus restricciones.

Si bien pueden aparecer procedimientos al estilo de las “pautas de facilitacion”,
ocupa un lugar central el trabajo con los alumnos en “ateliers” donde a partir de la lectura y
la escritura se elaboran ciertas regularidades propias de los textos producidos en situaciones
especificas que sirven de “mediacion” para la revision y reescritura de lo escrito. (Dolz,
1991, 1995; Pasquier y Dolz, 1996) Schneuwly (1991). Lejos de asumir una posicion
pesimista donde las capacidades de expertos y novatos se oponen sin solucion, estos autores
consideran que la revision, la relectura y la reescritura se aprenden:

En la fase de aprendizaje de la escritura de un género textual, nosotros proponemos
gue pase un tiempo entre la escritura de la primera version de un texto y el momento
de revision y reescritura (...). Hemos observado que de esta manera facilitamos la
toma de distancia necesaria para que el alumno reflexione sobre su propia
produccién y, sobretodo, le ofrecemos la posibilidad de fabricar instrumentos
linglisticos sobre el género textual que tiene que producir. Entre el primer borrador
y la vuelta a ese texto para elaborar la version definitiva se desarrollaran las
actividades de ensefianza y aprendizaje sobre las diferentes dimensiones textuales
que le resultan dificiles en la primera version (puntuacion, tiempos verbales,
organizacion del contenido tematico, etc.). También aprenden las técnicas propias
de la revision (discusion de las diferentes posibilidades en funcion de criterios de
legitimidad y eficacia comunicativa; borrar, substituir, desplazar). (Pasquier y Dolz,
1996).
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1.2.2. El enfoque de base psicogenética

Dentro de esta perspectiva, pueden hallarse obras como las de Lerner (1990, 1992, 1995,
1996a, 1996b, 1997), Teberosky (1982, 1992), Ferreiro y Rodriguez (1994), Kaufman
(1989, 1994), Nemirovsky (1999), Castedo (1999, 2000). Como mencionamos, todo este
grupo de experiencias e investigaciones reconoce dos fuentes tedricas vinculadas entre si.

En primer término, desde el punto de vista epistemologico, la Epistemologia
Genética. Son perspectivas constructivistas en sentido estricto: el conocimiento es un
proceso que surge de las interacciones del sujeto con los objetos, en el curso de las cuales el
sujeto organiza los datos de la realidad y, al mismo tiempo, organiza sus propias acciones.
Obviamente, al compartirse esta postura epistemoldgica se toman como marco tedrico las
investigaciones que sobre el objeto lengua escrita se realizaron desde esta perspectiva. En
todos estos estudios se atribuye un rol primordial a la interaccion social, hecho que no es
original de esta perspectiva didactica sino que continda la tradicion piagetiana (Castorina,
1998; Ferreiro, 1999).

En segundo término, la mayoria de estos trabajos consideran explicitamente que la
institucion escolar fue creada para comunicar ciertos saberes a las futuras generaciones y
que de tal comunicacién nace una relacion didéctica entre el docente, el alumno y el saber,
donde los tres términos son modificados mutuamente. Estos, como otros principios, son
congruentes con la Didactica de la Matemaética, posicion que sostiene que el objeto de una
teoria didactica es el estudio de los sistemas didacticos, entendidos como todas las formas
de organizar las relaciones entre unos alumnos, un docente y un saber de manera de
comunicar tales saberes a los alumnos a través del intercambio sistematico e intencional
que organiza el docente como representante de la institucion. La didactica puede, por un
lado, observar y analizar las situaciones que habitualmente se desarrollan en las aulas, y por
otro (de manera paralela o complementaria) concebir y realizar situaciones no habituales
para ser observadas y analizadas (Lerner, 1996).

Caen asi dentro del campo de la didactica diversidad de estudios cuyo contenido
comun consiste en la problematizacion sobre las condiciones de transmision, apropiaciéon y
transformacion del conocimiento en las instituciones sociales con propdsitos formativos.
Tales problematizaciones pueden centrarse en el estudio de la transformacién en el docente,
el nifio o el conocimiento, o bien en alguna de las relaciones entre los términos.

Ahora bien, para estos autores la didactica estudia practicas de ensefianza que como
tales preexisten a su conceptualizacién. Si se parte de la idea de que préacticas sociales
distintas, entre las que se incluyen las practicas pedagdgicas, producen objetos de saber
distintos y que, a su vez, generan objetos especificos (Verret, 1975, citado en Bronckart y
Giger, 1998), se impone la necesidad de caracterizarlas. Dado que desde ellas se abordara
el objeto a ser investigado y que no son homogeneas, es licito preguntarse en qué tipo de
practicas de ensefianza existe ese objeto. Es decir, el objeto " revisar un texto" no es natural
ni espontaneo en el aula, sino generado en cierto tipo de préactica.

De alli la necesidad de partir de la produccién de un texto en una circunstancia clara
de comunicacion, pero atendiendo a los problemas que se presentan a los escribientes -
lectores. La discusion sobre estos problemas supone elaborar estrategias y
conceptualizaciones que permitan a los nifios avanzar en sus practicas como lectores y

- 22



Capitulo |

escritores. Es decir, el contenido se presenta ante problemas de la interpretacion y la
produccion de textos y se sistematiza, fundamentalmente, aquello que se ha presentado con
cierta regularidad en la accion y/o se ha explicitado en el curso de la misma, de manera que
se convierta en objeto de reflexion y sea pertinente abstraer de sus contextos de aparicion.

La secuencia de situaciones difiere segun el tipo de texto y su circunstancia. Sigue
el proceso de la practica social de la actividad, ejerciendo vigilancia sobre los propdsitos
didacticos y deteniéndose a elaborar los obstaculos que los alumnos presentan.

Las situaciones se proponen crear las condiciones para que los nifios se aproximen y
comprendan las practicas que en nuestra cultura se desarrollan con la lengua escrita y, al
hacerlo, les resulte posible comprender mejor las restricciones que caracterizan las
situaciones comunicativas y los discursos en ellos comprometidos.

Esta forma de pensar la organizacion de las situaciones se origina en dos
preocupaciones complementarias.

Desde el punto de vista del objeto, intenta dar cuenta del caracter procesual,
complejo y diverso de las précticas de lectura y escritura. En efecto, estas préacticas, fuera
de la escuela, comprometen, frecuentemente, una serie de situaciones prolongadas,
diferentes y recursivas cuyas relaciones serian dificilmente captadas por secuencias de
situaciones idénticas para cualquier tarea. Asi, por ejemplo, la elaboracion de un informe de
una experiencia supone, entre otras cosas, tomar notas, leer para ampliar informacion y/o
para encontrar respuestas a interrogantes especificos, planificar el escrito, revisarlo,
editarlo... Esto es, numerosas situaciones, no en cualquier orden y, normalmente, recursivas
(mientras se lee se vuelve sobre las notas, mientras se escribe se modifica la planificacion,
mientras se revisa se ve la necesidad de volver a las lecturas para precisar algin concepto).
Esta preocupacion intenta resguardar un principio basico de transposicion didactica:
respetar todo lo posible las caracteristicas del objeto a ser comunicado (en este caso, las
practicas de lectura y escritura).

Desde el punto de vista del sujeto, este tipo de presentacion del saber se sostiene
como un medio para favorecer la comprension por parte de los nifios, quienes pueden
compartir explicitamente los propoésitos sociales de la tarea y comprometerse con la
resolucion de los problemas que tienen significado desde sus propias conceptualizaciones
(y no necesariamente desde la l6gica de la disciplina). El sujeto construye sentido sobre los
objetos (es decir, los asimila) a través de la interaccion y de la reflexion sobre estas
interacciones. Estos objetos son escrituras “que se leen y se escriben”, por lo tanto, es
desplegando estas actividades que podra comprenderlas. Dado que en estas practicas la
lengua escrita se presenta en textos interpretados o producidos en circunstancias que los
restringen, orientan o contextualizan, bajo determinadas condiciones, se hace posible
focalizar contenidos sobre la escritura y, progresivamente (en la medida en que resulte
necesario), tales contenidos pueden ser abstraidos de sus contextos inmediatos de aparicion.

Ahora bien, para que las situaciones sean didacticas se requiere que posean, al
mismo tiempo, propositos didacticos. Es decir, aquellos que el docente se plantea: que sus
alumnos, a través de su paso por la escuela, aprendan a escribir (o aprendan a escribir
mejor) mientras escriben y aprendan a leer (0 aprendan a leer mejor) mientras leen, sin
renunciar a una definicion sobre el conocimiento a ser alcanzado.
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Esta intencionalidad didactica supone atender a los problemas que los nifios se
plantean, problemas que es necesario resolver para aprender. Una de las diferencias
fundamentales de este enfoque radica en que sus postulados se sostienen para la ensefianza
en aulas donde los nifios no han adquirido dominio sobre la base alfabética del sistema de
escritura y, en consecuencia, se desarrollan y estudian situaciones didacticas con grupos de
alumnos desde el ingreso a la escolaridad (3 afios).

Por cierto, los nifios no sélo no pueden resolver estos problemas por si mismos, con
los conocimientos que poseen, sino que a veces ni siquiera los reconocen como problemas.
Es al docente a quien le corresponde la tarea de organizar las situaciones e intervenciones
didacticas de manera de favorecer que tales dificultades resulten observables para sus
alumnos y crear las condiciones para hallar los medios de resolucién.

Entre las situaciones didacticas basicas pueden distinguirse, desde el punto de vista
de la centracion en la actividad, las siguientes: el docente escribe ante los nifios, los nifios
escriben por si solos, el docente lee para los nifios, los nifios leen por si solos.

Estas situaciones fundamentales pueden combinarse y descomponerse en humerosas
situaciones. Por ejemplo: son situaciones diferentes cuando el docente lee a los nifios un
texto que sélo estd a su disposicion o cuando lee un texto que los nifios pueden “seguir”
aunque aun no puedan leer; no es la misma situacion cuando el docente escribe ante los
nifios un texto que ellos le dictan o cuando escribe un texto que él se autodicta; puede
combinar, por ejemplo, leer una historia al grupo y pedirles que escriban por si solos una
nueva version de la historia escuchada. Las posibilidades son multiples.

Ademas, desde el punto de vista de la organizacion del grupo, estas situaciones
pueden plantearse colectivamente, en pequefios grupos o de manera individual. De modo
que se multiplican las posibilidades de situaciones’.

Ahora bien, la diversidad de situaciones no supone simplemente la presencia de
diferentes practicas de lectura y escritura en la escuela porque las mismas existen fuera de
la escuela. Tampoco obedece exclusivamente a la necesidad de variar las situaciones para
mantener interesados a los alumnos. Existen propdsitos didacticos para plantear las
diferentes situaciones, es decir, no se eligen al azar sino en funcién de aquello que la
situacion permite aprender. Las opciones en la organizacion del grupo también cumplen
propositos diferentes: es méas probable que se discutan alternativas de textualizacion cuando
se dicta a la maestra o se escribe en equipos que cuando los nifios escriben individualmente.

En sintesis, la decision sobre el tipo de situacién no es en absoluto una eleccién
técnica. "Recrea" una situacion de uso de la lengua escrita (cuyos propositos comunicativos
son compartidos explicitamente por los nifios), pero al mismo tiempo cumple propdésitos
didacticos. El docente la elige porque estima que va a posibilitar que los nifios se enfrenten
con determinados problemas de la cultura escrita y del sistema de representacion, y porque
considera que resolver esos problemas (aunque sea de manera provisoria) contribuira a su
formacién como lectores y escritores. De hecho, la eleccion de la situacion requiere del

° Lo hasta aqui sefialado no invalida la existencia de situaciones especificas, es decir, necesarias en
contextos determinados, por ejemplo, con nifios que ingresan a la escuela sin ninguna experiencia de
interaccion con lengua escrita, con poblaciones bi o plurilinges, etc.
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docente conocimientos no sélo sobre el contenido que se propone comunicar sino sobre los
procesos de asimilacion de los sujetos a quienes se propone ensefiar.

Antes y durante el desarrollo de la situacién didactica el docente interviene para
permitir o facilitar la construccion de conocimientos por parte de los nifios. Estas
intervenciones se conciben en relacion con las estrategias que los nifios desarrollan ante la
situacion planteada, poniendo en juego sus conceptualizaciones. Esto es, la intervencion
didactica es el nexo entre la situacion y lo que la situacion provoca en el alumno, cuyo
proposito es crear las mejores condiciones para avanzar desde un estado de "menor
conocimiento” hacia un estado de “mayor conocimiento™.

Pueden sefialarse intervenciones generales como: ayudar a resolver problemas a los
niflos suministrandoles informaciones, materiales, contraargumentaciones u otros
elementos que permitan aproximarlos a una solucién; “mostrar™® algunos recursos
alternativos de resolucion para ser evaluados y discutidos por todos; alentar a sus alumnos a
resolver el problema con las estrategias que poseen para evaluar los resultados y confirmar
las formas mas adecuadas de solucién de un problema cuando consideran provisoria o
definitivamente resuelta la cuestion.

Pero fundamentalmente la intervencion depende de lo que el docente interpreta en
los nifios, tanto en aquello que verbalizan como en la regularidad de sus acciones. No hay
intervencién didactica adecuada sin conocimiento sobre los procesos de comprension de los
sujetos sobre los objetos que son asimilados.

Ahora bien, ¢como se concibe la revision de textos dentro de estas précticas de
ensefianza?. Es un tipo de saber que preexiste a su definicidn como contenido de ensefianza,
ya que se trata de una practica de escritura presente en nuestra cultura. El proceso de
transformacion presenta ciertas particularidades: no constituye una nocion linguistica sino
una practica que se realiza cuando se escribe, y que no es indispensable, ya que se puede
escribir sin revisar; es un tipo de saber que, en el medio en que sera estudiado, ain no ha
adquirido una presentacion escolar estable (las “correcciones™ que tradicionalmente realiza
el docente en los escritos de los nifios estan muy lejos de asegurar modificaciones con
sentido para el autor).

Podemos comparar las propuestas del enfoque interaccionista y psicogenético en lo
que concierne a los procesos que desarrollan a partir de que los nifios comprenden la base
alfabética del sistema de escritura. Esto se debe a que las secuencias didacticas que
conocemos del primer enfoque corresponden a estos periodos de la escolaridad y las del
enfoque psicogenético comprenden tanto este periodo como los momentos previos de la
ensefianza y el aprendizaje.

Si tuviésemos que sefialar alguna diferencia entre estas dos posiciones, en el periodo
mencionado, s6lo podriamos hacerlo por contraste. La manera de concebir y analizar las
situaciones de aula es muy semejante. Exagerando las posiciones se podria sefialar que, en
esta postura, si existen instrumentos de facilitacion, los mismos son siempre construidos
por los nifios en interaccion con el docente (Castedo, 1989, 1995), a modo de conclusiones
a las cuales se regresa en caso de ser necesarias para la escritura o, fundamentalmente para

1 No se trata simplemente de mostrar para que los nifios “vean”, sino de mostrar bajo ciertas
condiciones desde las cuales los nifios puedan significar algunos aspectos del problema.
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la reescritura; estas elaboraciones no se sobrevaloran porque se parte de que no todos los
saberes requieren ser explicitados, muchos se usan sin explicitacién o la misma no asegura
su uso; se pone un fuerte acento en la préactica misma, méas que en la explicitacion de la
practica; se toma distancia de la produccion a través del intercambio con los pares o de
diferir la revision en el tiempo (Castedo y Molinari, 1997; Castedo y Bello, 1999).

1. 2. 3. Trabajos especificos sobre revision de textos en situacion didactica.

Tomaremos en este apartado algunos trabajos muy especificos sobre procesos de revision
de textos en situacion didactica, cuyos datos y conclusiones retomaremos a proposito de la
discusion de nuestro trabajo en el capitulo final. Elegimos un orden cronoldgico para su
presentacion porque es dificil clasificarlos desde sus fuentes tedricas: mas alla de las que se
declaran explicitamente, algunos se inscriben en una posicion para discutirla, o lo hacen en
varias, o se explicitan algunas y el anélisis revela otros supuestos.

Es problematico, ademas, clasificarlos desde el punto de vista didactico ya que
varios de ellos ni siquiera aspiran a serlo. Aunque todos tienen en comun estudiar los
procesos de revision en situacién escolar, algunos estudian préacticas de ensefianza ya
instituidas mientras que otros organizan dispositivos especificos para estudiar sus efectos.
El foco de cada estudio puede recaer en los alumnos —ya sea en los procesos o los
productos escritos-, el docente, el saber o en alguna relacién entre éstos. Intentaremos
caracterizar cada caso.

Michaels (1987) realiza un estudio etnogréfico sobre clases en donde se revisan textos a
través de “entrevistas”. Durante las mismas el docente realiza comentarios y preguntas a los
nifios sobre los textos producidos, intentando orientar las revisiones de los nifios hacia
aspectos problematicos del texto. Se trata del estudio de una practica instituida en sexto
grado de escuelas donde se examinan los efectos que las intervenciones del docente tienen
sobre las revisiones que los nifios realizan, organizadas bajo la forma de “entrevistas”,
siguiendo la orientacion del Whole Language.

En oposicion a la creencia del propio docente, quien se plantea centrarse en el
proceso de escritura, su practica sugiere una orientacion hacia el producto, con el foco
puesto en que los estudiantes realicen conexiones y cambios de acuerdo a las expectativas
del docente acerca de lo que es una mejor composicion.

La autora sostiene que es importante preguntarse acerca de las razones por las
cuales los docentes no son coherentes en la practica con la posicion tedrica que creen
desarrollar. Sefiala tres aspectos. El primero tiene que ver con las pruebas que a fin de afio
tienen que pasar los alumnos, en las cuales ciertos procedimientos muy elementales de
revision de textos tienen un alto puntaje y no aparecen items que supongan reorganizacion
del texto a ser puntuados. El segundo se refiere a que en el programa llamado “Escritura en
proceso” (el modo de trabajo de la docente), existe una rutina fija en la produccion de cada
pieza: borrador, revision, publicacion. De alli que tal vez haya un acento en la preocupacion
por obtener un buen producto para ser publicado y comunicable. El tercero se vincula con
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que esta bien establecido en las expectativas de los estudiantes que el maestro sabe cdmo
contestar y puede dirigir el desempefio de los estudiantes.

Al mismo tiempo se pregunta qué aprenden los estudiantes en este esquema de
trabajo, ya que se encuentran evidencias acerca de que los nifios no terminan de entender o
internalizar el esquema que propone la maestra de acuerdo a como van respondiendo las
cuestiones. Por otra parte, también se comprueba que aquello que el docente marca en el
texto del alumno es diferente de acuerdo a las expectativas que posee sobre el desempefio
de cada estudiante en particular.

Camps(1992) parte de los modelos cognitivos para desarrollar una secuencia didactica de
produccién de textos argumentativos con adolescentes a partir de cuyo analisis discute
algunos supuestos Y ratifica otros. Se trata de un estudio donde la secuencia es creada con
el proposito de analizar sus efectos, donde el analisis esta centrado en los procesos de los
alumnos y sus productos escritos.

Encuentra que las revisiones que se registran una vez que se considera terminado el
primer borrador completo, son muy reducidas. Pero, si se considera que la revision no es
necesariamente lo que conduce a un cambio en el texto, sino toda operacion de
reconsideracion del mismo, encuentra que el grupo efectu6 muchas operaciones de
revision, aun insertas en episodios de planificacion y de textualizacion. En este sentido, el
analisis de Camps es méas coherente con la teoria de referencia que los propios estudios en
donde se origina.

El desencadenante de una operacion de revision no siempre es la percepcion de un
desajuste, de una disonancia entre la intencion y la produccion. Parece mas bien que en este
grupo las operaciones de revision son consecuencia de una actitud que orienta a los
alumnos a evaluar y por lo tanto a reconsiderar constantemente su produccion. Puede estar
motivada por causas distintas: la percepcion de desajuste, la pérdida de control en la
produccion en su conjunto o en alguna de las partes de la frase que se esta considerando, la
recuperacion de las ideas expresadas para proseguir la redaccion enlazada con las nuevas.
Es decir, la idea de Camps es un tanto distinta a la de Hayes y Flower en el sentido de que
no relaciona la revision exclusivamente con la percepcion de disfunciones, sino con un
proceso que conduce a la evaluacion del texto producido.

Los estudiantes revisan a todos los niveles, inclusive a niveles globales. Por “todos
los niveles” se entiende: primero, el nivel de la revision de la funcién del texto (convencer,
ya que se trata de un texto argumentativo); segundo, la secuencia de revisién de los
contenidos expresados en el texto ya escrito; tercero, la revision de la estructura del texto en
relacion con las necesidades de la posible audiencia. En este proceso, Camps distingue dos
momentos: uno que es de pasar en limpio el borrador y otro que es el de la relectura final
una vez pasado en limpio. Dice también que cree que la dificultad en la tarea y la necesidad
de compartirla es lo que provoca la aparicién de mayor cantidad de operaciones de revision.

Como otros autores, Camps considera que la mayor cantidad de revisiones no tiene
como resultado una mejor calidad del texto escrito y por ello se pregunta “...si los alumnos
del grupo analizado, al verbalizar los problemas y abordarlos, han aprendido, aunque este
aprendizaje no se manifieste inmediatamente, y en qué condiciones les permitird
aprendizajes posteriores con resultados méas fecundos.”
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Fabre (1987, 1993) analiza 450 versiones de borradores y copias de narraciones
pertenecientes a alumnos de entre 7 y 10 afios, donde se tratan las marcas enunciativas de
referentes y la contextualizacion de variantes entre las distintas versiones. Se trata de textos
producidos en situacion experimental con caracteristicas escolares, el foco del trabajo es el
analisis de los textos en si mismos. Parte del marco de la Critica Textual (Fuchs, Gresillon,
ya citados) desde donde se sostiene que los borradores testimonian la actividad
metalinguistica.

Las vueltas al texto que se registran en estos borradores se refieren
excepcionalmente como un metalenguaje —“poner esto en primer lugar”, “esto va en otra
parte”, “trasladar esto aqui” - , aunque la forma méas frecuente son reformulaciones y
modificaciones de enunciados ya producidos que marcan los puntos de diferencia o

dificultad donde al escritor por si mismo no le satisface lo producido.

Los reemplazos hallados en los textos muestran dos conductas enunciativas
opuestas: una se caracteriza por efectuar referencias temporales a partir del momento de la
enunciacion. Otra se caracteriza por el esfuerzo en suprimir las marcas de la situacion
enunciativa. Y por ultimo, una conducta mixta, que se caracteriza por la inestabilidad,
propia de los nifios mas pequefios, quienes manifiestan una gran movilidad enunciativa.
Ocupandose especificamente de los reemplazos y de su relacién con la constitucion del
texto, halla que los textos, cuando son corregidos, adoptan una dinamica incremencial, se
hacen mas extensos. Si bien no se puede generalizar, no s6lo encuentra que se acrecientan
porque se realiza una operacion cosmética del texto —propia de los nifios en proceso de
aprendizaje de la escritura - , sino que también se incrementan porque se trabaja sobre las
dos tareas bésicas de escritura: la generacion de ideas (inventio) y, al mismo tiempo, sobre
cémo ponerlas en palabras de lengua escrita (dispositio).

Distingue escritores que en las primeras producciones se centran mas sobre la
inventio y en la revision trabajan mas sobre la dispositio, mientras que hay otros que en la
primera produccion se centran mas sobre la dispositio y durante la revision se dedican a la
cosmetica del texto. Algunos trabajan linealmente sobre el texto y otros no, pero la autora
sostiene que seria abusivo concluir que una de las conductas tiene una superioridad sobre la
otra.

Il nous semble plus juste de confronter , en revanche, deux démarches de traitement
du temps et de traitement des états intermédiaries du texte: ou bien les notes et le
brouillon n"offrent rien d"autre que la copie terminée; ou bien les ressorces propres
a chaque phase sont exploitées, et celles-ci permettent de jalonner, changer, mettre
au point... un écrit en évolution. (Fabre, 1993, p.59)

Con respecto a los tipos de variaciones, halla que los escritores que se ocupan
fuertemente de la puesta en palabras, de la puesta en discurso, no necesariamente se
desinteresan de otros retoques del texto que tienen que ver con la disposicion gréfica.
Pueden hacer ambas cosas al mismo tiempo. En relacion con la diversidad de reemplazos,
encuentra que no hay una relacion entre el tipo de cambio (es decir, si se trata de una
supresion, un reemplazo, un agregado, etc.) y el efecto que pueda tener en el texto, porque
los mismos pueden recaer sobre un grafema, sobre el tiempo o el aspecto verbal, sobre la
estructura interna de un sintagma predicativo, o sobre la estructura interna de un sintagma
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nominal. Estas diferencias hacen que el efecto pueda ser un efecto de cambio sobre la
estructura global del texto o no. Por lo tanto, no se puede deducir la profundidad del cambio
a partir de esta tipologia y ademas se observa que estos procedimientos pueden variar de un
sujeto a otro.

Para concluir, Fabre se pregunta si toda tachadura en el texto supone mejorar el
texto precedente. A través de todos los datos parece mostrar que esto no necesariamente es
asi. Especialmente cuando se trata de nifios en proceso de aprendizaje de la escritura, lo que
parece explicar las tachaduras tiene mas que ver con ensayar variaciones, hacer cambios
“para ver qué pasa” en diferentes niveles linglisticos, operar fundamentalmente con poner
en discurso de maneras alternativas para evaluar efectos. Sefiala también como un aspecto
importante lo idiosincratico de las conductas de puesta en texto, donde algunos escritores
prefieren hacer supresiones, otros se inclinan mas por los agregados, algunos se colocan
mas en las fronteras del texto, otros mas hacia el inicio y desde alli lo organizan. Es decir,
hay muchas conductas diferentes, que la autora prefiere interpretar por cuestiones
idiosincrasicas.

Desde una posicion explicitamente cognitivista, Mc Cutchen, Francis y Kerr (1997)
trabajan con adolescentes investigando los efectos de dos tipos de conocimiento: sobre el
topico y sobre la localizacion del error. Se trata de una investigacion donde se desarrolla un
dispositivo didactico que incluye las Ilamadas pautas de facilitacion como parte de la
intervencion del docente (sefialamientos en el texto donde el maestro considera que se debe
hacer una modificacion) y se analizan los efectos sobre las producciones de los alumnos.

Sostienen como hipotesis lo mismo que las otras investigaciones: que hay dos tipos
de deteccion de errores: los que tienen que ver con la superficie del texto y los que tienen
que ver con el significado, y que los nifios menores se centran mas sobre los errores de
superficie. El aporte de este trabajo es demostrar que el conocimiento del tépico también
ayuda a revisar el texto: los escritores jovenes que méas conocen sobre el topico que tienen
que escribir revisan mejor sus textos.

Cuando el diagnostico es relativamente evidente (por ejemplo, ante un error de
ortografia), el hecho de que el docente sefiale el error para facilitar la localizacion es util
para el escritor. Sin embargo, cuando el problema estd més relacionado con el significado y
requiere considerar el texto como totalidad, focalizar la atencion sobre un segmento
especifico del texto (facilitacion del docente) puede ser intrascendente o contraproducente:
los estudiantes més jovenes, lejos de leer el texto como totalidad, focalizan la revision en la
relectura de algunas frases resaltadas. Los alumnos lo verbalizan: “yo creo que tendriamos
que fijarnos en las frases resaltadas”.

Se subraya el rol central que tiene la relectura en las estrategias de revision. Los
escritores de altas habilidades parecen considerar el texto como un todo, construir una
macroestructura del texto (en términos de Van Dijk). Aln cuando su atencion inicialmente
se fija en ciertas frases resaltadas, igual consideran el todo. Los escritores con bajas
habilidades adoptan una estrategia de relectura oracion por oracién, sin considerar el texto
como totalidad.

Plane (1997) analiza las transformaciones operadas sobre sus propios textos por varios
grupos de jovenes que producen dos versiones sucesivas de un escrito de ficcion utilizando
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un ordenador. En este caso las reescrituras se realizan luego de desarrollar dos clases
colectivas sobre textos de referencia, donde se analizan problemas de cohesion, referencias,
conexiones que pueden aparecer en la escritura de los propios textos. Es decir, hay un
analisis de los textos que se vincula con las situaciones didacticas que constituyen el
contexto en el cual se producen.

En todos los grupos analizados se registra que lo que los nifios mas frecuentemente
hacen es realizar inserciones (por lo general largas, unidades superiores a las frases) que se
sittan generalmente en el medio del texto. En todos los casos, ademas, la reescritura da
testimonio de un esfuerzo por introducir una complicacion en la narracion, punto sobre el
cual se habia trabajado en el analisis colectivo de los textos de los nifios y en los ejercicios
previos.

La reescritura acentia los elementos presentes en la primera version. La
introduccion de elementos en la segunda version supone una complejizacion de la intriga 'y
una dramatizacion de la narracion. La primera reescritura se focaliza sobre los aspectos
morfosintacticos y la segunda version tiende a arreglar los problemas locales mas que a
tratar el texto sin adherir al proyecto inicial. En general, el texto se extiende, se prolonga,
sin reescritura de la version inicial.

Cuando se comparan las reescrituras efectuadas por los dos grupos de nifios se ve
que es muy dificil establecer una relacion de causa - efecto simple entre los medios y las
transformaciones operadas por la reescritura. No es posible decir que el tratamiento del
texto haya favorecido tal o cual tipo de cambio en las versiones analizadas. Se podria
marcar alguna tendencia a modo de hipoétesis. Algunos nifios que escribieron dos versiones
de pufio y letra, utilizaron la primera version del texto como un reservorio desde el cual
colocaron otros elementos para reconstruir un nuevo texto sin conservar la trama original.
Otros, simplemente escribieron un nuevo texto, sin ninguna relacion con el precedente (este
tipo de conducta no aparece, en ningun caso, en los alumnos que trabajan con ordenador).

Alcorta (1998) se inscribe en una perspectiva vigotskiana. Trabaja la produccién de textos
informativos y argumentativos con nifios desde 10 afios hasta adultos. Concibe a los
borradores como un instrumento psicoldgico, en el sentido vigotskiano del término: un
instrumento de construccion del texto desde el punto de vista del escritor, un medio para
generar la produccion. Desde el punto de vista del investigador, analiza el borrador como
un trazo del trabajo de gestién y de control efectuado por el escritor sobre su propia
produccion. Parte de considerar que recurrir a un borrador implica una reorganizacién de
competencias de escritor y que la utilizacién eficaz de un borrador se construye a medida
que se va construyendo la produccion textual. Si existe una evolucion de la utilizacion de
los borradores se puede pensar que se realiza en relacion con el desarrollo de la capacidad
de escritura.

El autor distingue los borradores lineales de los borradores instrumentales. Los
borradores lineales son textos sobre cuyas lineas se produce la version final, mientras que
los borradores instrumentales son una especie de esquema o estructura no lineal sobre lo
que se va a escribir. Los primeros permiten reflexionar sobre la actividad de escritura, se
pueden releer y reescribir, constituyendo una etapa intermedia, en la medida en que son
textos que se escriben para ser definitivos, pero devienen en intermedios y son objeto de
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correcciones, supresiones y mejoramientos. Se caracterizan por la utilizacién lineal del
espacio gréfico, estructura con forma de frases completas y respeto por las reglas
convencionales de escritura.

El otro tipo, los borradores instrumentales son escrituras para si, cuya funcion no es
comunicarse con destinatarios distantes o potenciales, sino permitir al escritor intervenir en
la redaccidn final de su texto como una suerte de preparacion. Son una primer base escrita
sobre la que luego se redactara el texto final. Presentan una utilizacién bidimensional y
jerérquica del espacio grafico, sobre la forma de estructuras de tablas, de listas o de
tabulaciones; la estructura tiene la forma de trozos de frases, grupos de palabras o nombres
aislados, y recurren ademas a elementos graficos, tales como flechas, titulos, numeros
acotaciones, que aseguran la gestion espacial del borrador. Es sobre estos borradores
instrumentales acerca de los que el autor realiza la investigacion.

Este estudio encuentra que a medida que los escritores se hacen mas expertos —
recordemos que trabaja con sujetos que van desde los 10 afios hasta los adultos-, aumenta
también el uso de los borradores instrumentales y disminuyen los borradores lineales. Los
borradores instrumentales se constituyen, desde el punto de vista del desarrollo, a partir de
los borradores lineales, que son los que generalmente utilizan los nifios en proceso de
aprendizaje de la escritura.

Ribas Seix (2001) analiza situaciones de aula con el propdésito de conocer la incidencia de
los instrumentos de evaluacion formativa en el proceso de escritura y observar si el
desarrollo de actividades de evaluacion favorece en los aprendices la regulacion de dicho
proceso y la utilizacion de los contenidos declarativos y procedimentales trabajados
anteriormente en la clase. El trabajo se desarrolla con adolescentes, a partir del desarrollo
de una secuencia didactica de produccion de textos.

Concluye que las pautas de evaluacion (que otros autores llaman instrumentos de
facilitacion) facilitan el surgimiento de comentarios de los alumnos sobre contenidos de
aprendizaje, pero no todo el intercambio esta guiado por las pautas: los alumnos ponen méas
énfasis en los contenidos directamente trabajados durante las clases. Distintos grupos de
nifios hacen un uso diferente de las pautas. En este sentido, no responde a la expectativa de
los docentes acerca de un uso “uniforme” para todos los alumnos. La pauta genera una
constante actividad metalinglistica sobre el texto.

Los trabajos resefiados presentan cierta tendencia a concentrarse en los nifios mas
avanzados de la escolaridad basica o bien en la adolescencia, asi como una dificultad para
integrar, o al menos vincular, los problemas de los nifios, las transformaciones del saber y
las intervenciones del docente. Plantean, asimismo, un vacio que sélo incipientemente
comienza a identificarse: la relacion entre el andlisis de las practicas de ensefianza y el
desarrollo de propuestas alternativas. Por el momento, estos desarrollos - mucho mas
avanzados en otras Didacticas Especificas, como la de Matematica -, se reducen en el
campo de la escritura al analisis critico de practicas de otros — normalmente practicas
instituidas en determinados medios- 0 a propuestas cuyos resultados no llegan a cuestionar
la propuesta misma. Hace falta, todavia, comenzar a desarrollar estas relaciones en el
campo de la ensefianza de la escritura.
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1.3. El epigrafe como género textual

Nos permitiremos intentar una caracterizacion del epigrafe o pie de foto a partir de la
reformulacion de conceptos presentes en la bibliografia que no lo considera como objeto de
analisis delimitado, dada la ausencia de materiales especificos.

Intentaremos describir las posibles regularidades de su organizacion y de sus marcas
linglisticas, considerando que este ejercicio de caracterizacion es tedricamente posible
porque estimamos que los géneros textuales no pueden ser objeto de una clasificacion
racional, estable y definitiva. Bronckart sostiene - coincidiendo con la idea de construccion
del texto como producto histérico de Ferreiro a la que expondremos en el siguiente
capitulo- :

D abord parce que, comme les activités langagieres dont ils procedent, les genres
sont en nombre tendeciellement illimité; ensuite parce que les parameétres
susceptibles de servir de criteres de classement (finalité humaine générale, enjeu
social spécifique, contenu thématique, processus cognitifs mobilsés, support
médiatique, etc.) sont a la fois hétérogenes, peu délimitables et en constante
interaction; enfin et surtout parce qu’un tel classement de textes ne peut se fonder sur
le seul critére aisément objetivable, a savoir les unités linguistiques qui y sont
empiriqguement observables. (Bronckart, 1996, 138).

Para Bronckart y otros autores como Adam (1992), Schneuwly (1994), entre otros,
desde el punto de vista sociohistorico, los textos

constituaient des produits de I"activité langagiére en permanence a I’ oeuvre dans les
formations sociales; en fonction de leurs objectifs, intéréts et enjueux spécifiques, ces
formations élaborent différentes sortes de textes, qui présentent chacunes des
caractéristiques relativament stables (justificant qu'on les qualifie de genres de
texte), et qui restent disponibles dans I"intertexte, a titre de modeles indexeés, pour les
contemporains et por les générations ultérieures. (Bronckart, 1996, 137-138).

Esta manera de entender los textos supone la consideracion de su dimension
discursiva:

...reconocer el papel constitutivo de la lengua con respecto a los roles sociales: hay un
Iéxico, una sintaxis, un tono, que el hablante en posicion de enunciador debe adoptar
para que su discurso sea eficaz, produzca los efectos buscados, se inserte en una red
establecida de discursos - aceptando o contraviniendo reglas - sea valorado y tomado
en cuenta. (Filinich, 1998, p.31).

Desde esta perspectiva, nos preguntamos qué es, en los usos sociales actuales, un
epigrafe o pie de foto. Responder a esta pregunta supone poder identificar donde lo
hallamos, qué propoésitos persigue, qué contenidos vehiculiza, en qué soportes, qué
procesos se requieren para producirlo y para interpretarlo, qué marcas lingtisticas lo hacen
reconocible. Nos interesa, fundamentalmente, contar con una anticipacion de este género,
en la circunstancia especifica de produccion que planteamos a los alumnos, que oriente el
analisis de los datos.
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1.3.1. La relacion entre la imagen y el texto*

™ Los cambios histéricos en las representaciones iconicas de la ciencia pueden ejemplificar la
relacion no-natural entre imagen y texto, es decir, su mutua transformacion, dependiendo de las condiciones
en que tales relaciones se fueron construyendo.

Por ejemplo, Olson explica cdmo el intento de representar sistematicamente en imagenes y textos
afectd el conocimiento botanico. Sostiene que en los origenes del dibujo cientifico de plantas y animales las
palabras eran medios limitados para describir los detalles visuales de cientos de especies de plantas y
animales. A su vez las imagenes tampoco eran ideales ya que no eran copiadas facilmente debido en parte a
sus formas no familiares. Seflala Sarton (1955): “Los antiguos se contentaban con describir plantas
primariamente con palabras. Cuando se incluian dibujos, éstos eran principalmente artisticos; no tenian el
deseo de imitar formas naturales con demasiada exactitud.” Esos dibujos botanicos empiezan a cambiar de
manera radical en el Renacimiento. Para el autor antes mencionado, el desarrollo del dibujo botanico y la
distribucion y estandarizacién gracias a los avances en el grabado al aguafuerte y la imprenta condujeron a un
rechazo de los primeros dibujos y a una reescritura de los textos mismos. Pero, en vez de ser copias de los
libros antiguos, tanto los textos como los dibujos se basaban en la observacion de primera mano y el dibujo de
unas 500 plantas. Asi se llega a que las ilustraciones complacian la vista y suplementaban el texto; pero en
botanica y anatomia hacian algo mas, porque podian vehiculizar lo que las palabras, aun insuficientemente
subordinadas a las necesidades técnicas, no podian. No existia aln un lenguaje técnico preciso en significado
y universalmente conocido, apto para explicar en detalle la descripcién necesaria de la forma; en efecto, la
botanica prescindié de las imagenes cuando, en el siglo XVIII, se desarrollé tal lenguaje técnico. (Olson,
1995, p.54)

Se advierte entonces que en ese momento de la historia de la escritura la imagen daba informacion
que el lenguaje escrito simplemente no podia brindar. En la representacién del mundo natural fueron las
imagenes las que dejaron atras las descripciones verbales. Estas sdlo asumieron su papel moderno cuando
evolucion6 un vocabulario técnico apropiado para la nominacion de lo visible. Es en el siglo XV1I1 cuando tal
desarrollo ocurre y el dibujo fue coordinado con la descripcion cientifica. Los dibujos botanicos pasaron a ser
diagramas y la botanica se convirtié en ciencia.

La relacion entre la imagen y el texto no cesa de transformarse y adquiere caracteristicas particulares
en diferentes dominios de la ciencia y la cultura.

Un caso mas reciente es el estudiado por Kress, Vaan Leeuwen y Ogborn (1998) y por Kress y
Martins, quienes analizaron cdmo es presentado un contenido de fisica en dos paginas pertenecientes a dos
manuales de ciencia de distintas épocas. Mas precisamente, la variacién del rol de la imagen y el texto en la
presentacién de ese saber en un manual de 1936 y en otro de 1988. Ambos estaban dirigidos a alumnos de 14
afios. En el caso del manual de 1936, el texto escrito es el dominante y la imagen ocupa solo un tercio de la
pagina. Sin embargo, aclaran, esta no es la caracteristica de las paginas de este libro, ya que suelen contener
solo material escrito o ilustraciones muy pequefias. La escritura es usada para transmitir toda la informacion
considerada relevante. Estos autores se preocupan por analizar los supuestos que estan detras de este disefio
de pégina; son, basicamente, que el lenguaje escrito es considerado un medio “completo” de representacion y
comunicacion; todo lo que necesita ser dicho es dicho a través del texto escrito porque es el Unico que puede
decir algo. La estructura de la oracién es indicativa en si misma de la Idgica de representacién de lo que hoy
asociariamos con el discurso cientifico. Asi, se analiza una oracion en la que se muestra que las clausulas
estan organizadas jerarquicamente y el lugar que cada una de ellas ocupa muestra su significacién ontolégica,
representacional y comunicacional.

Cuando el lenguaje escrito tiene el papel de expresar toda la informacién esencial, las imagenes
asumen la funcién de ilustracion. “Nada nuevo es agregado, nada que sea independiente o esté subordinado a
la parte escrita del mensaje”. S6lo hay una vinculacion directa entre texto escrito e ilustracion visual en la
clausula “en la direccién indicada en la figura”. El lenguaje es usado, entonces, para sefialar.

En el caso del manual de 1988 la escritura no es lo dominante —los dos tercios de la pagina son
ocupados por imagenes- pero mas importante atn es el cambio en la relacion entre los dos modos de lenguaje.
Ahora el texto escrito es un medio capaz de comunicar sélo una parte de la informacion que necesita ser
comunicada. Lo que se asume es que cierta parte de la informacion es mejor representada por la escritura y
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El epigrafe es un texto que se vincula con un referente constituido por una foto, dibujo u
objeto, o bien, con otro texto verbal*?. Parafraseando a Genette (1989) existe una relacion
de transtextualidad entre la escritura o texto propiamente dicho (B) y la foto o imagen
referida (A). De entre todas las posibilidades de transtextualidad propuestas por el autor,
nos parece que la idea de hipertextualidad, es decir, “toda relacion que une un texto B (que
[lamaré hipertexto) con un texto A (al que llamaré hipotexto)” se corresponde mas
precisamente con el caso que estamos analizando. El texto B deriva de A, siendo que A lo
precede:

(...) esta derivacion puede ser del orden descriptivo o intelectual, en el que un
metatexto (...) habla de un texto (...). Puede ser de un orden distinto, tal que B no
hable en absoluto de A, pero que no podria existir sin A, del cual resulta el término
de una operacién que calificaré como transformacion, y al que, en consecuencia,
evoca mas o0 menos explicitamente, sin necesariamente hablar de él y citarlo.
(Genette, 1989, p. 14)

Refiriéndose especificamente al caso del periodismo, Barthes (1961) define la
relacién del siguiente modo:

(...) la estructura de la fotografia no es una estructura aislada; se comunica por lo
menos con otra estructura que es el texto (titulo, leyenda o articulo) que acompafa
toda fotografia periodistica. Por consiguiente, la totalidad de la informacion esta
sometida por dos estructuras diferentes (una de las cuales es linglistica); estas dos
estructuras son concurrentes, pero como sus unidades son heterogéneas, no pueden
mezclarse; en un caso (el texto) la sustancia del mensaje estd constituida por
palabras; en el otro (la fotografia), por lineas, planos, tintes. Ademas, las dos
estructuras del mensaje ocupan planos reservados, contiguos, pero no
"homogeneizados’(...) (Barthes, 1961, 115)

En el caso de la prensa, también se requiere que el texto B se relacione con otros
epigrafes y sus referentes o con un texto méas abarcativo en cuyo interior se ubica la foto y
el epigrafe. En general, informan o explican aspectos de la foto, dibujo u objeto que no
pueden ser percibidos en ellos sino aportados como informacién adicional que se
complementa con aquello que la sola percepcion del objeto referido proporciona. Se supone
que un epigrafe que simplemente repite la informacién proporcionada por la imagen no
justifica su presencia.

La relacién entre el texto y la imagen es un punto sobre el que es preciso detenerse.
Las informaciones aportadas por el texto y por la imagen necesitan complementarse: el
escrito no requiere informar sobre aquello que la imagen muestra sino que debe ampliarlo,

otra parte lo es por la imagen. Ademas se da un cambio en la relacién entre autor del texto y el potencial
lector que influye en la sintaxis, mucho mas cercana a la que es considerada como propia de la organizacion
textual/gramatical del lenguaje hablado. El autor analiza el grado de especializacion que ha ocurrido. Tanto el
texto como la imagen informan de distinta manera sobre cosas distintas. El lenguaje escrito tiene ahora las
funciones de narrar, sefialar, y también describir/explicar/clasificar. Pero los aspectos centrales de la
informacién son comunicados por la imagen: qué es un circuito, cémo funciona, cuéles son sus componentes.
En suma, la informacién que despliega cémo es el mundo es transmitida por la imagen; la informacién que
orienta al lector con relacidn a lo anterior es transmitida por el texto escrito.

12 Recuérdese que desde el punto de vista semi6tico, tanto la imagen como la escritura son
denominados “textos”
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contextualizarlo, explicarlo o especificarlo; a su vez, la imagen proporciona elementos que
dificilmente puedan ser expresados por palabras.

No siempre que en un impreso hay palabras, también hay imagenes ni siempre que
hay imagenes aparecen palabras. Cuando coexisten se vinculan de diferentes formas
porque toda imagen es polisémica; implica, subyacente a sus significantes, una
cadena flotante de significados, entre los cuales el lector puede elegir algunos e
ignorar otros. La polisemia da lugar a una interrogacion sobre el sentido (...) Por tal
motivo, en toda sociedad se desarrollan técnicas diversas a fijar la cadena flotante de
los significados, de modo de combatir el terror de los signos inciertos: el mensaje
linglistico es una de esas técnicas (Barthes, 1970, 131-132).

Siguiendo al mismo autor, en las formas tradicionales de ilustracion, era el texto el
mensaje principal mientras que la imagen funcionaba como una vuelta episddica a la
denotacion, haciendo mas claro el texto connotado. El papel moderno de la imagen ya no es
el de ilustrar la palabra. Es la palabra que es parasita de la imagen, pues debe imponerle a
ésta una racionalizacion. El texto funciona haciendo méas pesada la imagen, imponiéndole
una cultura, una moral, una imaginacion.

Mientras la foto fija un fragmento de la realidad, el epigrafe restringe las
posibilidades de interpretacion; al identificar un suceso, especificar una fecha o dar nombre
propio a un individuo o un lugar, se anulan algunas interpretaciones de entre las muchas
posibles.

En este sentido, el epigrafe cumple la funcién opuesta a la ilustracion de la escritura.
La ilustracion ancla el sentido de la escritura: de entre las muchas representaciones de un
personaje que es posible imaginar al leer un libro de cuentos, la ilustracion da cara a una'y
elimina otras posibles; de entre los muchos paisajes, se presenta solo aquel que la
ilustracién brinda.

No obstante, es importante advertir sobre lo que nos propone el mismo autor: si bien
“(...) a partir de la aparicion del libro, la relacion entre el texto y la imagen es frecuente;
esta relacion parece haber sido poco estudiada desde el punto de vista estructural (...)
¢Duplica la imagen ciertas informaciones del texto, por un fenémeno de redundancia, o
bien es el texto el que agrega una informacion inédita?(...) (Barthes, 1961, p. 131). ;Como
caracterizar esta relacion en el caso que nos ocupa?

Tanto en la historia de la representacion iconica de la ciencia como en la historia
cognitiva de los sujetos, la relacion imagen-texto no se mantuvo siempre en los mismos
términos’®. Desde el punto de vista semidtico, se sostiene que se trata de dos discursos
diferentes: el texto y la imagen son dos tipos de discurso, cada uno con sus propias
caracteristicas: mientras el texto escrito conlleva necesariamente una estructura en la que
los elementos aparecen en orden sucesivo, la imagen visual adquiere una estructura en la
que algunos elementos simultaneos sobresalen con respecto a otros (Kress y Ogborn, 1998).

En la actualidad nos encontramos en un punto de la evolucién histérica donde la
pregunta no es si nos hallamos en la civilizacion de la imagen o del alfabeto, ya que es

3 La recopilacion de antecedentes realizada para la historia cultural y psicolégica de la relacion
imagen texto se ha realizado en colaboracion con la Prof. Maria Dapino, tesista de Licenciatura dirigida por la
autora.
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evidente que se trata de la simultaneidad de ambas. Los interrogantes pertinentes se
vinculan con los efectos que la imagen produce sobre el texto y con la transformacion de
las formas materiales de la escritura por la presencia de la imagen (Barvier Bouvet, 1993,
227).

Hemos hallado escasos trabajos que aborden las conceptualizaciones de los nifios
sobre las relaciones imagen/texto desde la perspectiva del sujeto. Aun asi, los mismos
demuestran que esta relacion también se construye, no permanece inmutable a través de la
historia cognitiva del sujeto (Ferreiro, 1997). Indagaron los procesos de interpretacion de la
escritura anteriores a la lectura convencional. Se constato que, en el momento de interpretar
textos cercanos espacialmente a imagenes, los nifios dan respuestas de tres tipos. En un
primer momento, la significacion atribuida al texto inicial varia tantas veces como lo hace
el contexto. Pero, mas importante ain para nuestros fines, resultd que esa significacion
estaba guiada ademas por una idea propia de los nifios: lo que esta escrito es el nombre de
lo que aparece en la imagen. A esto se le llamé “hipdtesis del nombre”. La importancia de
esta idea radica en que, a pesar de los cambios en las relaciones que los chicos establecen
entre el texto y la imagen, la Gltima sigue estando presente como criterio para la
interpretacién de los textos. En un segundo momento, se niega que un cambio en el
significado del texto dependa enteramente de cambios en el contexto (es decir, cambios de
imagen). Una vez que un texto ha sido interpretado conserva esa interpretacion durante un
cierto tiempo. No obstante, al seguir manteniendo la hipétesis del nombre como criterio
central es dificil mantener el significado atribuido en primera instancia si se procede a
mezclar los textos y las imégenes y se les solicita que vuelvan a poner cada texto con la
imagen correspondiente. En un tercer momento, empiezan a aparecer restricciones a la
interpretacién. Esto es, se comienza a tener en cuenta las propiedades cuantitativas del texto
en un principio, para luego hacerlo con las cualitativas. La hipétesis del nombre asi como la
consideracion del contexto, sin embargo, siguen siendo piezas fundamentales para la
interpretacion inicial, que -ahora si- requiere ser contrastada con indices provistos por el
texto.

Lo que estas investigaciones nos muestran es que, enfrentados a un texto y a una
imagen, en un momento de su evolucion en el proceso de adquisicién de la lengua escrita
los nifios establecen una correspondencia tal que el texto representa el nombre de los
objetos que estdn en la imagen, y esta informacion se transforma durante la historia
cognitiva del sujeto.

En este breve recorrido vemos modos diversos de establecer la relacion imagen-
texto. La imagen puede completar la informacion brindada por el texto, que es el que aporta
la informacion realmente importante, o bien, la imagen puede ofrecer informacion distinta a
la del texto y no aspira a vincularse directamente. El texto puede constituirse en un mensaje
parasito, destinado a connotar la imagen o bien es el que actda fijando la interpretacion de
la foto, destacando algunos datos e ignorando otros. Es este Gltimo tipo de relacion el que
se establece entre el epigrafe y la foto. Barthes caracteriza este caso del siguiente modo:

Aparentemente se trata de una explicacion, es decir, en cierta medida, de un énfasis;
(...) la mayoria de las veces el texto no hace mas que amplificar un conjunto de
connotaciones que ya estan incluidas en la fotografia; pero también a veces el texto
produce (inventa) un significado enteramente nuevo y que de alguna manera se
proyecta retroactivamente en la imagen (...) A veces, la palabra puede llegar a
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contradecir la imagen de modo de producir una connotacién compensatoria.
(Barthes, 1961, p. 123)

Dado que nos ocuparemos de analizar especificamente los textos, nos parece
importante rescatar las dos funciones que Barthes considera que posee el mensaje
linglistico respecto del iconico: anclaje y relevo. Al respecto dice:

La funcion denominativa corresponde a un anclaje de todos los sentidos posibles
(...) del objeto, mediante el empleo de una nomenclatura. (...) A nivel del mensaje
“simbolico”, el mensaje linguistico guia no ya la identificacion, sino la
interpretacion (...) La funcion de relevo es menos frecuente, (...) aqui la palabra y
la imagen estan en una relacion complementaria (Barthes, 1961, 133).

Caracterizadas las posibles relaciones entre imagen y texto, retomemos las preguntas desde
donde partimos: doénde hallamos epigrafes, qué propoésitos persiguen, qué contenidos
vehiculizan, en que soportes, qué procesos se requieren para producirlo y para interpretarlo,
qué marcas linglisticas permiten reconocerlo como tal.

1.3.2. Caracterizacion del texto

De la minuciosa recopilacion y caracterizacion de tipologias textuales realizada por
Ciapuscio (1994) podemos rescatar los siguientes rasgos para el caso que estamos
analizando. Hacemos un ejercicio de resignificacion de los conceptos ya que la autora no se
ocupa del caso especifico que estamos estudiando.

La funcion predominante del epigrafe es informativa entendida como la intencién
expresada en el texto que no necesariamente coincide con el objetivo del emisor. El efecto
que el texto tiene en la interaccidn es el de recibir o transmitir informacion. La informacion
que se comunica es de caracter vivencial, es decir, el productor se refiere a sucesos de la
realidad. Se trata de un texto preeminentemente expositivo en tanto no se requiere un
ordenamiento temporal de los hechos o las acciones referidas y se centra en el objeto (foto
0 escena fotografiada) mas que en la referencia al enunciador o al enunciatario.

La presencia de verbos no impide clasificar los textos como descripciones, a
diferencia de lo que tradicionalmente se espera en la escuela. Por el contrario, tanto sea por
el tiempo empleado como por el sentido, el verbo puede contribuir a fijar la nitidez y el
punto de vista del sujeto de la enunciacion con respecto a los objetos descriptos (Dorra,
1989). Los adjetivos calificativos no son un rasgo predominante. En cambio, pudimos
identificar una gran profusion de nombres propios, asi como una marcada atencion a los
detalles que contribuyen a lograr un efecto de realidad. No es s6lo lo que se ve en la foto:
un grupo de personas, en una vivienda, reunidos en una comida, en algun tiempo que no es
posible precisar. El enunciador aporta especificaciones: las personas son una familia, con
nombre propio; la vivienda es un departamento ubicado en cierta calle; la comida es una
cena y se festeja un cumpleafios, el momento es preciso, afio, mes y hora. No es la
profusion de adjetivos el recurso que se emplea para crear el efecto de realidad.

La escritura de epigrafes para fotos, imdgenes u objetos diversos esta presente en
diferentes soportes que forman parte del entorno social de los alumnos. Se pueden
encontrar en revistas, periddicos y albumes, asi como en muestras fotograficas, pictoricas y
museos. En general se trata de textos destinados a una amplia circulacién social de caracter
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periodistico o de divulgacion cientifica o artistica que informan, exponen o explican
aspectos de los objetos a los que se refieren cuando no pueden ser apreciados a través de la
sola percepcidn de la imagen o el objeto.

Podriamos mencionar:

e En revistas de actualidad, epigrafes de fotos diversas, por ejemplo, de reuniones
sociales donde se informa sobre la identidad, edad, parentesco, etc. de los fotografiados,
y/o se indica el lugar y momento de la fotografia.

e En periodicos, donde el epigrafe precisa datos sobre la foto referida, aportando a la
veracidad de la misma y a su pertinencia en relacién con la nota donde se incluye. En
este caso, es probable que lo que aparece en el epigrafe también resulte consignado en
el cuerpo de la nota o en el titular; es decir, alli el epigrafe tiene relacion con la foto,
pero también con el resto de la escritura que acompafia, mientras que en el caso
anterior, generalmente so6lo se relaciona con la foto a la cual se refiere.

e En museos y galerias, el epigrafe no sélo acompafia fotos sino también cuadros,
esculturas, piezas diversas, diagramas, croquis. Por ejemplo, cuando se asocia a
cuadros, el texto puede ser muy breve, consigna titulo, autor, fecha, coleccion de
pertenencia, etc. Por el contrario, en algunos museos o muestras, el texto puede ser mas
extenso y explicativo: explicita causas, relaciones, contexto de obtencion de las piezas
expuestas, etc.; en este Gltimo caso, un texto puede no so6lo vincularse con el objeto al
cual se refiere sino también con el objeto y el texto anterior y con los siguientes,
encadenando una explicacion mas extensa sobre un proceso social o natural.

e En la vida cotidiana, entre nifios de clase media, también se encuentra el album de
figuritas. Este soporte contiene, casi con exclusividad o como texto privilegiado,
dibujos y/o fotos con sus epigrafes. Los hay de todo tipo: informativos y explicativos,
referidos s6lo a una imagen o encadenados entre si.

En sintesis, se trata de un texto con mucha presencia en nuestra cultura, destinado a
todo tipo de lectores (inclusive, en el caso del album de figuritas, destinado directamente a
los nifios).

2. Hipotesis.

Propusimos un disefio de investigacion que nos permitio abordar las siguientes hipdtesis.

Vinculada con las posibilidades de revision de los nifios en diferentes edades:
Las posibilidades de revision de los nifios de 7 y 9 afios no resultarian las mismas.

Tanto por sus posibilidades cognitivas como por los conocimientos construidos a
proposito del dominio especifico que es la escritura, se esperd que aquello que se revisaria
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y como se desarrollaria la revision no resultaria lo mismo en las diferentes edades. Asi, a
partir de la aplicacion de las secuencia didactica propuesta se contribuiria con la
investigacion psicolinguistica acerca de la adquisicion de la escritura.

De alli que el disefio de la investigacion fue concebido para poder comparar el
problema en diferentes afios escolares (consecuentemente, edades): segundo grado,
alumnos de 7 afios, y cuarto grado, alumnos de 9 afios.

Vinculada con el contrato didactico aprendido por los alumnos durante sus historias
escolares:

Las caracteristicas de las revisiones y de las interacciones entre pares presentarian
algunas diferencias entre los alumnos que provienen de préacticas de ensefianza diferentes.

Hemos considerado que el aula es un contexto donde los alumnos aprenden a
interactuar entre si y con el docente al mismo tiempo que con los objetos de ensefianza. El
aprendizaje de las modalidades de interaccion no es independiente de las practicas que se
desarrollan en las instituciones. Si la revision y otras practicas de escritura han sido
trabajadas didacticamente como una tarea cooperativa, los alumnos se encontraran en
condiciones diferentes para desarrollar las situaciones propuestas en esta investigacion.

De alli que el disefio de la investigacion fue concebido para poder comparar el
problema en diferentes contextos institucionales: dos escuelas con historias de practicas de
ensefianza diferentes, de sectores de poblacion equivalentes y con docentes con similar
experiencia profesional desde el punto de vista de su formacién inicial y socializacion
profesional.

Vinculadas con la apropiacién de los modelos de revision propuestos por los docentes:

Los modelos de revision de textos comunicados por el docente en las situaciones didacticas
incidirian en la asimilacion que los nifios realizan sobre esta practica.

Las asimilaciones de los nifios son el producto de un juego complejo entre aquello
que el docente comunica a traves de las situaciones didacticas, los géneros trabajados, las
posibilidades cognitivas y psicolinglisticas de los nifios y sus historias escolares. Las
interacciones entre los nifios permitirdn observar de qué manera los alumnos asimilan
aquello que el docente ha comunicado en una situacion previa de revision colectiva.

De alli que contamos con el registro de los intercambios suscitados en las clases
colectivas y de las interacciones en los pequefios grupos de ambas instituciones y en los dos
niveles escolares.

Vinculada con la produccion de un género especifico y un material a partir del cual se
escribe:

Las restricciones del género textual y del material disponible condicionarian los
contenidos linglisticos y discursivos que fuesen objeto de revision.
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Durante la secuencia se planted escribir individualmente sobre fotos de la propia
familia, con colaboracion de los pares, para un lector colectivo y diverso en cuanto a
conocimientos sobre el contenido de la produccion. Las fotos diferian en cuanto al tiempo e
inclusion del autor: el tiempo podia ser reciente o remoto, el autor podia estar o no incluido
en la escena porque consideramos que las caracteristicas de las escenas a describir
incidirian en los problemas linglisticos y discursivos sobre los que los alumnos se
ocuparian.

De alli que el disefio de la investigacion fue concebido para escribir dentro de los
parametros de un género producido en una circunstancia especifica de comunicacion que
incluyd un material —las fotos- con caracteristicas identificables.

3. Planteo del problema en términos operativos

3.1.Secuencia didactica

Dijimos que esta investigacion tiene por objeto indagar una practica de revision de textos
producida en una situacion didactica donde los alumnos interactdan entre si para resolver la
tarea.

Para indagar esta practica se requiere de una propuesta didactica de ensefianza de la
escritura donde la revision de los textos se encuentre presente, es decir, se considere un
contenido escolar, un objeto a ser ensefiado. Para ello, es condicion que en las practicas
escolares exista una practica de escritura de textos completos en circunstancias claras de
comunicacion.

Dado que estas condiciones no existen de manera habitual en todas las instituciones,
fue necesario desarrollar una secuencia didactica especifica para analizar sus efectos. Esta
consistié en la elaboracién de un album de fotos familiares de todos los alumnos del grado.
Para los nifios, el sentido de la tarea fue conocer mas sobre las historias familiares propias y
las de sus compafieros y conservar memoria en una produccion escrita que circularia entre
las familias una vez concluido el trabajo. Al difundirse entre todas las familias del grado,
los lectores no sélo serian todos los nifios que participaron de la escritura sino también los
familiares que desconocian los comentarios y conversaciones que se suscitaron durante el
proceso. Este hecho condicioné y justificd gran parte de las decisiones que se tomaron al
escribir. Se proyectd organizar un &lbum en capitulos, uno por nifio. En cada capitulo,
ademas de otros textos, se previo incluir las fotos con sus respectivos epigrafes.

La investigacion se realizd a través de la observacion, registro y analisis de
secuencias de situaciones didacticas de produccion y revision de textos y de las escrituras
obtenidas durante las mismas. En palabras de Artigue (1995), se desarroll6 un “esquema
experimental” basado en la realizacion didactica en clase, la cual se disefié de acuerdo con
los conocimientos didacticos disponibles.
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Asi, diseflamos la secuencia de situaciones considerando nuestros conocimientos
tanto sobre las disciplinas de referencia como sobre experiencias didacticas previas
desarrolladas por nosotros mismos™. Luego, se discuti6 la secuencia con los docentes
involucrados y se ajustaron diversos aspectos, dando lugar a su disefio definitivo, el cual se
adjunta en el Anexo 1.

Durante la aplicacion de una secuencia se realizaron las observaciones de clases y se
registraron las interacciones entre alumnos y docente, y entre alumnos entre si.
Paralelamente, se recogieron las producciones escritas elaboradas durante las situaciones
(sucesivos borradores y version final). La combinacion de estos dos tipos de datos permitio
analizar los productos de las interacciones en el contexto de los procesos que los generan.

Sintéticamente, la secuencia desarrollé las siguientes situaciones:

e Situacion 1: Acuerdos sobre la tarea. Se buscé que los nifios se ubicasen en el contexto
de la situacién comunicativa donde producirian las escrituras y que se generase
compromiso con la tarea a realizar. Se propuso la tarea y se planificaron las actividades
con los alumnos, asi como la distribucién de roles y plazos. Se caracterizd el
destinatario, el texto que se obtendria, el soporte, etc. Se conversé sobre la forma en que
el material circularia una vez concluido.

e Situacion 2: Busqueda y analisis de modelos de textos. Tuvo el proposito de generar
interacciones con textos similares, en contenido y forma, a aquellos que serian
producidos. La docente aporta epigrafes de fotos para mirar como se escriben. Reparte
diarios, revistas y albumes de figuritas donde se puedan encontrar epigrafes méas y
menos proximos a los que se requerira escribir. Proporciond a los nifios un tiempo para
que explorasen libremente el material y luego les pidié que, en equipos, tratasen de
encontrar algunos epigrafes similares a los que ellos tenian que escribir. Luego, se
focalizaron las intervenciones hacia los contenidos que comunican los epigrafes de
fotos y el tipo de expresiones linglisticas utilizadas. Las conclusiones de todas estas
tareas se registraron para conservar memoria y volver a ellas cuando resultase
necesario.

e Situacion 3: Produccién de la primera textualizacion de los epigrafes. Los nifios
realizarian las escrituras individualmente, para cada una de las cuatro fotos aportadas.
Con respecto a la intervencion de la docente, la misma fue basicamente de observacion
de los nifios y toma de notas de aquellos aspectos que considerd debian ser retomados
durante las revisiones.

e Situacion 4: Revision colectiva de la textualizacion producida para la foto n° 1. Se
busco explicitar los problemas surgidos de la interpretacion del escrito por parte de los
nifios que no fueron autores del mismo. De este modo se hizo interactuar a los autores
con potenciales lectores. La docente transcribio en el pizarron producciones de sus
alumnos, seleccionadas bajo ciertos criterios. Todos los alumnos propusieron y
justificaron modificaciones que se fueron evaluando. Se trato de analizar las propuestas
de modificaciones, apreciando sus resultados y decidiendo con todo el grupo la

14 Experiencias recogidas durante el desarrollo de secuencias didécticas implementadas en diferentes
escuelas publicas de las ciudades de La Plata, Berisso y Ensenada de la Provincia de Buenos Aires, Republica
Argentina.
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conveniencia de introducirlas. La maestra recogié propuestas de los alumnos, sefial6
problemas no advertidos por los nifios, propuso alternativas de solucion para problemas
que los alumnos no pudieron resolver por si solos. (En el capitulo Il se realiza el
analisis detallado de este tipo de situaciones).

e Situacion 5: Revision en equipos de la foto n° 1. Se busco explicitar los problemas
surgidos de la interpretacion del escrito por parte de los nifios sin la asistencia directa 'y
sostenida del docente, haciendo interactuar en la misma situacion a autores con
potenciales lectores. Los nifios, distribuidos en equipos de tres, discutieron entre pares
las escrituras producidas individualmente para cada foto y decidieron las
modificaciones a realizar. Se evitd, en todo lo posible, la intervencion directa del
docente sobre el contenido y asi como plantear la solucion de un problema que los
nifios no pudieran resolver por si mismos. (En el capitulo IV se realiza el analisis
detallado de este tipo de situaciones).

e Lassituaciones 6y 7, consistieron en las revisiones colectivas y en equipos de la foto B.
e Lassituaciones 8y 9, consistieron en las revisiones colectivas y en equipos de la foto C.

e Lassituaciones 10y 11, consistieron en las revisiones colectivas y en equipos de la foto
D.

3.2. El texto a producir

Como mencionamos, se trata de epigrafes de fotos familiares (donde el nifio se encuentra
incluido entre las personas que aparecen en la foto).

Tomamos en consideracion que el texto presentaria las siguientes posibilidades:

- Comparativamente con otros textos, el epigrafe es un escrito breve. Esto suponia la
ventaja de poder revisarlo en profundidad adn con nifios pequefios.

Dado que los pequefios no proceden evaluando globalmente el escrito sino que
modifican parte por parte y en el orden en que van releyendo, los nifios tendrian mas
posibilidades de tener presente todo el texto al mismo tiempo; es decir, podrian advertir con
mayor facilidad que una modificacion local (cambio de una preposicién, del aspecto o
tiempo del verbo, agregado o supresion de un vocablo o construccion, etc.) se relaciona con
otras modificaciones o construcciones ya realizadas.

De entre las varias posibilidades de escritura de epigrafes, se eligio la del album
familiar porque permite que el alumno escriba sobre hechos vividos, personas con las que
mantiene relaciones de parentesco o amistad, lugares en los que ha permanecido vy, lo que
es mas importante, sobre si mismo. Es decir, el texto plantea gran proximidad del alumno
con el contenido a comunicar. Pero en cualquier caso, la eleccién de las formas linguisticas
para expresar ese contenido exigiria un esfuerzo de descentracion importante donde el nifio
tendria que escribir sobre si “para otros.
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Suponiamos que el texto plantearia problemas vinculados con la relacién imagen-
texto. Las informaciones aportadas por el texto y por la imagen necesitan complementarse:
el escrito no requiere informar sobre aquello que la imagen muestra sino que debe
ampliarlo, contextualizarlo o especificarlo; a su vez, la imagen proporciona elementos que
dificilmente puedan ser expresados por palabras. Sabiamos, por las experiencias previas
que los nifios podrian tender a escribir “lo que se ve en la foto”, sin agregar informaciones
que justifiquen la presencia del epigrafe.

También vinculados con la relacion imagen-texto se encuentran los problemas de
las referencias imprecisas a las personas u objetos que se encuentran en la foto.

Sabiamos que se presentarian problemas vinculados con la persona del enunciador.
En las fotos aparece el nifio (o sus familiares) y era él mismo quien asumia la escritura
sobre si y sobre su familia. Pero esa escritura estaba destinada a un lector que no estaba
incluido en la foto ni mantenia relaciones de parentesco con las personas fotografiadas. Por
lo tanto, se requiere que el que escribe lo haga colocandose desde las expectativas del que
lee, es decir, se espera un texto en tercera persona o0 en un tono impersonal. No obstante,
como es esperable, en las primeras escrituras aparece muy frecuentemente la primera
persona tanto para referirse a si mismo como para marcar las relaciones de parentesco.

Creiamos que se presentarian problemas vinculados con el tiempo de la enunciacion
porque se requeriria escribir colocandose en la posicion del virtual lector. Seria necesario
referirse al pasado lejano o reciente de las fotos, pero para un lector que interpretaria en un
futuro proximo o distante, “congelando” el momento que la foto atestigua para poder
ubicarla en cualquier momento del futuro en que se la interprete.

Preveiamos problemas vinculados con las fronteras internas del escrito: dénde
colocar puntuaciéon. A pesar de la brevedad del texto, es usual que comunique muchos
conceptos: quiénes son los que aparecen en la foto, qué hacen, donde estan, con quién
estan, cuando... Para la mayoria de estos nifios es una preocupacion saber si es necesario
indicar o no los limites entre un contenido y otro.

Como se anticipo, realizamos una eleccion consciente sobre los tipos de fotos ya
que diferian en cuanto al tiempo e inclusion del autor. Las mismas fueron:

e una foto actual de la familia donde el autor no se encontraba incluido (foto actual de
toda la familia sin el alumno (foto A= tiempo actual + sin autor);

e una foto antigua de la familia donde el autor ain no habia nacido (foto B = tiempo
pasado + sin autor);

¢ una foto actual de toda la familia donde el autor se encontraba incluido (foto C = tiempo
actual + autor);

e una foto donde el autor era un bebé (foto D = tiempo pasado + autor) .

Como se menciond, estas variaciones se efectuaron para analizar los efectos de las
caracteristicas del material sobre la produccién escrita, en tanto preveiamos que las
particularidades de las escenas a describir incidirian en los problemas linglisticos y
discursivos sobre los que los alumnos se ocuparian.

El anélisis de los datos nos permitio especificar los problemas previstos asi como
advertir otros no considerados previamente.
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3.3. Poblacion y muestra

3.3.1. Sobre los alumnos

Se trabajo con cuatro grupos escolares:
- dos grupos de 2° afio de Educacion General Basica (edad oficial, 7 afios);
- dos grupos de 4° afio de Educacion General Basica (edad oficial, 9 afios).

Dos de estos grupos pertenecian a la institucion caracterizada como de “précticas de
ensefianza alternativas” (institucion a) y los otros, a la instituciéon caracterizada como de
“practicas de ensefianza tradicionales”(institucion b). Ambas fueron escuelas publicas donde
asistan nifios de sectores urbanos de clase media.

Asi, los grupos quedaron conformados del siguiente modo:

2° grado, 7 afos | 4° grado, 9 afos
Escuela de practicas alternativas|grupo "70" grupo "90"
(distinguida  por  "0"  como
identificador).
Escuela de préacticas tradicionales|grupo "71" grupo "91"
(distinguida  por "1™  como
identificador).

En los grupos seleccionados se encontraban nifios en momentos muy diferentes de
la adquisicion de la lengua escrita: en 2° grado, el sistema alfabético esta, normalmente, en
uso, pero su reciente adquisicion obliga a los nifios a realizar serios esfuerzos cognitivos
para dominarlo; en 4° grado, esta dificultad se encuentra generalmente superada y los nifios
pueden concentrarse especialmente en la organizacion del texto en si mismo.

Dentro de cada grupo escolar seleccionamos seis nifios que conformaron nuestra
muestra, organizados en dos equipos de tres alumnos cada uno, cuyas interacciones y
producciones escritas fueron el objeto principal de anélisis.

Los nifios se seleccionaron teniendo en cuenta la primera textualizacion, de manera
que fueran representativos de la media del grupo y con posibilidades de interaccion desde el
punto de vista psicosocial, a juicio del docente —quien posee conocimiento previo del
grupo-. Ademas, en todos los casos, los nifios seleccionados habian cursado toda la
escolaridad en la institucion.
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La muestra se conformd del siguiente modo:

2° grado 4° grado
Institucion 0 grupo "70" grupo "90"
equipo I: equipo I:
nifa-nifia-varon nifia-nifia-varon
equipo II: equipo Il:
varon-varon-nifia varon-varon-nifia
Institucion 1 grupo "71" grupo "91"
equipo I: equipo I:
nifa-nifia-varon nifia-nifia-varon
equipo I1: equipo Il:
varon-varon-nifia varon-varon-nifia

De este modo, la muestra estuvo integrada por 24 alumnos, 12 nifias y 12 varones,
pertenecientes a 4 grupos escolares de dos instituciones con historias diferentes.

3.3.2. Sobre las escuelas.

Se intentd aportar a la comprension de la incidencia de los contextos institucionales
en las practicas de produccién de textos de los alumnos a través del contraste entre dos
escuelas con historias de practicas de ensefianza diferentes. La comparacion de los
contextos institucionales se realiz6 introduciendo la secuencia didactica experimental en
dos escuelas que atienden sectores de poblacion equivalentes en cuanto a su extraccion
sociocultural, pero diferentes en las modalidades de sus practicas de ensefianza.

A pesar de las historias escolares diferentes, los docentes a cargo de los grupos
poseian una experiencia profesional equivalente en términos de formacion inicial y
socializacion profesional. Es decir, las situaciones didacticas a estudiar dentro de las
secuencias propuestas no eran diferentes en cuanto a criterios de planificacion y desarrollo
de las clases en las aulas. Las mismas estuvieron a cargo de maestros igualmente formados
para desarrollar el tipo de propuesta didactica. La diferencia es que estos maestros son
excepcionales en una de las instituciones mientras que son los predominantes en la otra. Por
ello, las historias escolares de los nifios difieren hasta el momento en que se introduce la
secuencia.

e Laescuela de practicas alternativas

Se trata de una escuela cuyas practicas predominantes se caracterizan por la
presencia de la lectura y la escritura de textos completos en circunstancias claras de



Capitulo |

comunicacion y la revision permanente de lo que se escribe, desde la sala de tres afios de
preescolar. Es una institucion publica™ cuya historia de transformacién de las préacticas de
ensefianza en la direccion descripta se inicia alrededor del afio 1987 en la sala de 5 afios y
en 1° y 2° grados, por iniciativa de un grupo de docentes. Estos maestros solicitaron
asesoramiento a la Direccion de Investigaciones Educativas de la Provincia de Buenos
Aires en virtud de que un equipo de profesionales se encontraba concluyendo un proyecto
de investigacion didactica en otras instituciones publicas de la ciudad. En ese momento, la
autora de este proyecto fue una de las dos profesionales del equipo mencionado que brindd
el asesoramiento y, desde entonces, quedo vinculada a la institucion desde distintos roles
institucionales.

Los maestros mencionados, con el apoyo del personal de la mencionada Direccion,
lograron instalar una modalidad alternativa de alfabetizacion en sus salas y grados. Cuando
los nifios formados por ellos comenzaron a ingresar a los grados siguientes, se suscitaron
contradicciones y conflictos institucionales, hasta que en 1993 se solicita asesoramiento al
mismo equipo para coordinar la continuidad de la modalidad de ensefianza en los siguientes
grados. En principio, dado que en ese momento la institucion contaba con 12 secciones de
jardin de infantes y 37 de educacion bésica, se seleccionaron algunas secciones para
desarrollar experiencias didacticas muy controladas. Progresivamente, se abarcaron mas
secciones hasta que en 1996 las dos profesionales que se encontraban asesorando las
experiencias, por decision de las autoridades de la institucion, transformaron su rol anterior
en coordinadores del area de lengua. Con este cambio de funciones, toda la escuela pasa a
ser orientada bajo la misma modalidad didactica.

Es importante sefialar que si bien todas estas transformaciones contaron con el
apoyo Yy la autorizacion de las diferentes autoridades de la Universidad que se sucedieron
durante la decada, la mayoria de los docentes que trabajan cotidianamente con los nifios
comparten ciertos criterios basicos de la modalidad de ensefianza (y no solo en el rea de
lengua). Los maestros provienen de muy diversas practicas culturales e historias de
formacion profesional y personal. No obstante, es claro que las transformaciones de la
institucion, sostenidas a través de tantos afios, no hubiesen sido posibles de no contar con
su participacion consciente. Esto no significa homogeneidad de criterios, sino una discusion
permanente sobre las practicas de ensefianza, su sentido, sus propoésitos, las posibilidades
de asimilacion de los nifios..., un “estado de deliberacion” donde es posible introducir
alternativas a la ensefianza habitual.

Los docentes y los nifios poseen una historia escolar que se podria caracterizar
predominantemente’® por la presencia de diversidad de géneros discursivos contenidos en
los soportes sociales en que los mismos circulan fuera de la escuela, la introduccién
temprana de la escritura en el aula (tanto del sistema de representacion en si mismo como

5 Escuela Graduada J. V. Gonzélez, institucion de Educacion Inicial y Bésica (3 a 14 afios),
dependiente de la Universidad Nacional de La Plata. La escuela cuenta con 12 secciones de Jardin de infantes,
30 de primer y segundo ciclo (1° a 6° grados) y 6 de tercer ciclo (7° a 9° grados). Atiende a aproximadamente
1500 alumnos.

16 Como en toda institucién educativa, conviven diferentes modalidades de ensefianza, no sélo entre
diferentes grados y docentes sino también en las précticas cotidianas de un mismo docente. Por este motivo
nos referimos a las caracteristicas predominantes de esta historia escolar. Una de las dificultades principales
consiste en la imposibilidad de mantener continuidad en los cargos de los docentes.
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de todo tipo de practicas culturales de lectura y escritura), la problematizacion permanente
por las cuestiones comunicativas, linglisticas y cognitivas involucradas en las practicas de
lectura y escritura (en oposicion a la segmentacion, atomizacion y pseudosimplificacion de
las tareas escolares), la combinacion de diversidad de préacticas de lectura y de escritura.

En esta institucién, la modalidad de ensefianza introducida por la secuencia
didactica aqui propuesta no contradice sino que continta el estilo predominante de
ensefianza.

e Escuela de préacticas tradicionales.

En este segundo caso, la secuencia didactica fue introducida en una institucién
cuyas préacticas predominantes se podrian caracterizar por modalidades tradicionales de
ensefianza.

En esta institucion, la ensefianza de la lectura y la escritura se realiza mediante el
método de palabra generadora, propuesta didactica que en este caso comienza por la
ensefianza de las vocales para luego ir introduciendo, una a una, palabras que presentan las
diferentes consonantes y sus combinaciones. Cada palabra se descompone en sus silabas y
letras, luego se “recompone” y se pasa a la siguiente. Es decir, no se privilegia la funcion de
comunicacién de la lengua escrita sino que se presenta una vision fragmentada del lenguaje
escrito. Se ensefian en forma gradual, segin cierto grado de complejidad creciente,
determinadas palabras de a una por vez. A medida que cuentan con un repertorio suficiente
de palabras con frecuencia de una misma letra, se los inicia en la copia de oraciones. Una
vez aprendidas todas las letras y las combinaciones sildbicas simples y compuestas, los
nifios deben redactar pequefias “composiciones” escolares alejadas de los textos de uso
social. Aproximadamente al llegar a tercer afio, se propone la realizacion de actividades
descontextualizadas para la ejercitacion de contenidos sintacticos, morfoldgicos y
semanticos. En sintesis, se ensefia a escribir primero palabras, luego oraciones donde se
aplican conocimientos gramaticales y, por ultimo, se propone producir textos mas extensos
que solo tienen sentido dentro de la escuela.

Sin embargo, en esta institucion hay algunas maestras que estan adoptando una
modalidad de ensefianza similar a la que caracteriza a la otra institucion, y sobre ellas nos
apoyamos para desarrollar este trabajo. Estas docentes participan en grupos
extrainstitucionales donde exploran otras modalidades de ensefianza. Por lo tanto, en esta
institucion la secuencia introducird una ruptura con las modalidades de ensefianza
desarrolladas habitualmente.
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4. Tipos de datos obtenidos e instrumentos de analisis
Los datos obtenidos fueron textos producidos por los alumnos y observaciones de clases.

4.1. Los textos

El corpus analizado esté integrado por 552 textos, repartidos entre 276 versiones iniciales y
un namero idéntico de versiones revisadas, obtenidos de todos los alumnos de la poblacién
estudiada que produjeron dos versiones de un mismo texto.

Los alumnos de 7 afios produjeron 262 textos y los de 9 afios, 290.

Distribuidos por escuelas, 248 textos fueron producidos en la escuela de practicas
alternativas y 304 en la escuela de practicas tradicionales.

Para la foto antigua de la familia donde el autor ain no habia nacido (foto B) se
obtuvieron 168 escrituras, 198 para la foto actual de toda la familia donde el autor se
encuentra incluido (foto C) y 186 para la foto donde el autor era un bebé (foto D).

No se analizaron los textos producidos para la primera foto ya que al ser producto
de la primera revision se consider6 que podian generar algunas dificultades de comprension
de la tarea, especialmente para los nifios de la escuela de préacticas tradicionales. Por ese
motivo, esta foto - que estimabamos ofreceria menor dificultad porque era actual y sin el
autor- fue la que usamos para la primera revision.

En el corpus analizado, cada nifio produjo un minimo de 2 textos (versién inicial y
version revisada de la misma foto) y un méximo de 6 (2 para cada una de las tres fotos). Es
decir, no todos los nifios poseen producciones para todas las fotos. De los datos recogidos,
se eliminaron para el andlisis todas las escrituras de las cuales no logramos versiones
iniciales y revisadas, ya que la revision constituye el foco del trabajo (generalmente esto
sucedié por ausencia del alumno durante la clase en que se realizd la tarea de revision
correspondiente; en muchos casos, algunos alumnos no presentaron la totalidad de las
fotos).

Todas las escrituras se realizaron individualmente y fueron producidas en nivel
alfabético, “aquel en el cual los nifios han comprendido la existencia de una
correspondencia entre sonidos elementales del habla y letras, pero ain no dominan estas
correspondencias sobre el plano ortografico convencional” (Pontecorvo y Ferreiro, 1996, p.
38).

Para el analisis de los textos se volcaron las escrituras al sistema informético de
analisis de textos infantiles “Textus” (Garcia Hidalgo, 1996).

El sistema supone una operacion de transcripcion desde las versiones en papel
producidas por la mano del nifio hasta las que constituyeron el material analizable. En este
pasaje se realizaron dos procesos:

- Una transcripcion letra a letra, respetando las separaciones, lineas gréficas,
puntuacion y errores ortograficos.
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Una transformacion de la transcripcion en version normalizada: reescritura de
la produccién del nifio de manera convencional, pero sin modificar la
puntuacion ni la sintaxis; en esta version, fundamentalmente, se normaliza la
ortografia y se modifica la linea grafica (aunque se conserva la indicacion de la
misma a través del signo | ). No se agregan palabras, ain en el caso de omisiones
evidentes. Los espacios dejados por el nifio se conservan, identificandolos con el
signo % (y se distingue en la codificacion morfol6gica cuéales corresponden a
espacios dejados por marcas de borrado y cuales son espacios de edicion -al
finalizar el renglon, centraciones de titulos, sangrias). Se respetan las
mayusculas marcadas por el alumno; los textos enteramente escritos en
mayUscula de imprenta se transcriben en ese tipo de letra.

Las escrituras de los nifios se presentan bajo la forma de “transcripcion”.
Excepcionalmente, si a los fines del andlisis resultase necesario, se muestradn algunas
escrituras escaneadas o bien en sus versiones normalizadas.

Con el propésito de recuperar mas facilmente el texto analizado en diferentes
pasajes de la exposicion, cada uno esta acompafiado por el nombre del alumno y por un
cédigo de archivo alfanumérico. Por ejemplo, “Anabella p7b104m”.

El cddigo retiene algunos datos sobre las condiciones de produccion del texto que
deben interpretarse de la siguiente manera:

La primera letra, “p” 0 “u”, corresponde a primera version o version revisada,
respectivamente.

El nimero siguiente, “7”” 0 “9”, es la edad del nifio.

La letra que sigue a este nimero, “b”, “c” o “d” refiere a la foto para la cual se
produjo la escritura.

A continuacion aparece un namero “0” o “1”, que refiere a que el texto
pertenece a la escuela de practicas alternativas o a la escuela de practicas
tradicionales, respectivamente.

Los dos digitos siguientes son el nimero de orden de los alumnos en el grado al
que pertenecen.

Por Gltimo se indica el género con una “m” o “v”, segun se trate de nifia o varon.

Es decir, si bien los nombres propios pueden repetirse, cada texto posee un solo
cédigo de archivo que lo individualiza.

Con respecto al sistema original, descripto en la obra citada de Garcia Hidalgo:

Mantuvimos el criterio original de linea grafica al igual que los criterios para la
normalizacion.

En la categorizacion morfoldgica, agregamos marcas para discriminar género,
nimero y tipos semanticos de los verbos mas frecuentes.

Creamos una unidad de analisis que denominamos segmento informativo constituida
por palabras o construcciones de diversos tipos sintacticos, cada una de las cuales aporta
una informacion nueva a la descripcion de la foto (ver Capitulo I1); esta unidad es similar a
la que Rey-Debove (1987), en el andlisis linguistico de borradores literarios, Ilama unidad
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de designacion y la caracteriza como una unidad abstracta donde el autor da a conocer la
experiencia de manera indisociable entre aquello que designa y el contenido designado,
disociacion que solo se hace efectiva al momento de realizar un reemplazo en el texto
(p.119). Estos segmentos fueron consignados en las llamadas unidades de orden superior
del sistema Textus. Los segmentos informativos se categorizaron en:

- Suceso

- Lugar

- Tiempo del suceso

- Tiempo de la foto

- Individuos, nombre o parentesco
- Individuos, edad

- Individuos, fecha de nacimiento

- Individuos, ocupacion

- Individuos, localizacion en la foto
- Otras acciones desarrolladas.

De manera que a través del sistema de procesamiento de la informacién se pudo
trabajar recuperando y comparando informacion sobre estas unidades y sobre las
ocurrencias morfoldgicas dejadas en el enunciado.

A modo de ejemplo: en el Anexo Il, puede observarse un texto procesado bajo este
sistema. En el Anexo Ill, un ejemplo de blsqueda de ocurrencias, en este caso, de nombres
de autor en las producciones iniciales de segundo grado de la escuela de practicas
alternativas, para la foto antigua de la familia donde el autor aiin no habia nacido (foto B).

Ahora bien, para el analisis de los textos que se presenta en los capitulos Il y IV,
necesitdbamos, ademas, contar con otras informaciones referidas no sélo a ocurrencias en
los enunciados y segmentos informativos sino también a los textos como totalidades.
Realizamos una segunda operacién informética trasladando la base de Textus a Excel'’, y
creando alli varios indicadores que permitieron hacer comparaciones de las versiones. Esta
base contiene toda la informacion procesada en Textus méas todas las categorias analizadas
en el capitulo 11y sus respectivos indicadores, extraidos, en casi todos los casos, a partir de
busquedas realizadas por Textus. La exposicion que se presenta en los capitulos
mencionados fue posible gracias a este tratamiento de la informacion.

A modo de ejemplo, incluimos en el Anexo IV, un pequefio fragmento de los
primeros 50 archivos, ordenados por edad y escuela, con variaciones en las categorias de
estructura, tiempo, personay puntuacion.

7 Tarea que agradecemos a la desinteresada colaboracion del Ingeniero Horacio Bono.
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4.2. Las observaciones

Se registraron las situaciones didacticas de las revisiones colectivas de las fotos a, b, c y d,
y de las revisiones en equipos de la foto b, ¢ y d. Se obtuvieron 40 observaciones de los 4
grupos escolares.

En cada grupo:
- 4 revisiones colectivas (de las fotos a, b, c y d)

- 6 revisiones en equipos, de las fotos b, ¢ y d, para cada uno de los dos equipos
de la muestra (clases desarrolladas entre los alumnos de la muestra).

Para analizar una clase es necesario registrarla, congelar ese tiempo para poder
detenerse y volver una y otra vez sobre la situacion hecha objeto de analisis. El registro de
una situacion de clase y su transcripcion no plantea pocos problemas. Todo registro,
cualquiera sea el medio, constituye una seleccion y jerarquizacion del objeto observado.
Toma de notas escritas, grabaciones en audio y en video son los medios culturales de los
que disponemos para registrar una clase. Por razones de disponibilidad técnica solo
empleamos los dos primeros.

En las situaciones de revision colectiva, se usaron dos grabadores, uno de los cuales
acompafiaba al docente. Un observador no participante tomaba notas, prestando especial
atencion a las transformaciones que se iban introduciendo en el texto trabajado en el
pizarrén.

Para la transcripcion tomamos las siguientes decisiones.

Se transcribieron las clases completas registrando todas las interacciones a prop6sito
de los contenidos tratados y de las pautas de organizacion de la tarea (levantar la mano,
esperar el turno...). No se transcribieron los momentos de desorganizacion de la clase en
los que no fue posible trabajar sobre las dos cuestiones mencionadas. Si los mismos se
prolongaban de manera que a juicio del observador interrumpian el proceso de revision, se
consignd entre paréntesis en el registro.

Contamos con dos transcripciones de cada clase. Una primera transcripcion contiene
la mayor cantidad de detalles que fue posible registrar, pero su lectura resulta dificil. La
segunda transcripcion —que es la que se presenta en éste y el siguiente capitulo- es una
exposicion donde se homogeneizaron ciertas pautas para facilitar la lectura. Esta
simplificacion se realiza con el cuidado de no perder los elementos centrales para el eje de
andlisis, en este capitulo, la intervencion de las docentes y la revision del texto en los cuatro
contenidos en los que hemos analizado los textos.
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Empleamos las siguientes pautas y simbolos para la transcripcion:

El mismo tipo de letra, sin comillas para cada parlamento.

“texto”

Comillas para citar las composiciones orales de texto, las lecturas
de texto ya escrito y el texto que se va modificando (no fue posible
emplear cursiva, negritas o subrayados por limitaciones de los
instrumentos informaticos de analisis de los datos).

Si una formulacion aparece citada entre comillas y no se explicita
ninguna accion especifica, significa que en el contexto de la clase fue
dicho con cierta entonacion por la cual el observador advertia que se
trataba de una propuesta de texto para ser escrito.

(accion)

Entre paréntesis, delante del texto citado entre comilla, la accién
desarrollada con el mismo: lee, borra, tacha, escribe, dicta.

Toda otra accion no verbalizada que resulte de interés para el
anélisis se consigna entre paréntesis.

Usamos la barra para indicar cambios de entonacion o pausas
muy evidentes y si lo estimamos necesario, indicamos entre paréntesis
cambios importantes de entonacion.

Cuando los participantes leen, no colocamos puntuacién en el
texto citado.

Si el participante nombra la puntuacion, es decir, si dice
explicitamente “punto”, “coma”, “dos puntos”, etc., La escribimos con el

nombre de la marca.

Docente

En los registros de observaciones colectivas destacamos en
negrita la participacion de la docente.

Alumno/a

Genéricamente, se indica la participacion de los nifios con
“Alumno/a:”, en muy pocos casos se identifica a algun nifio con su
nombre propio dado que el observador no siempre conocia el nombre de
los nifios y el mismo no resulta indispensable para el andlisis en este
caso.
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Los fragmentos que se transcriben se distinguen del cuerpo del texto a través de un
recuadro simple. En el inicio de los fragmentos de registros de observacion de clases de
revision colectiva se consigna una identificacion alfanumérica como la siguiente:

(70C1- 1:1)
La misma se interpreta del siguiente modo:
- un namero inicial que indica la edad del grupo (7 ¢ 9);

- un ndmero que sefiala la escuela, igual que para los textos (0 para la escuela de
practicas alternativas y 1 para la escuela de préacticas tradicionales);

- una letra que indica si se trata de revisiones colectivas ( C ) o tres letras
mayuUsculas de imprenta que son las iniciales de los tres participantes del equipo
cuando se trata de las revisiones entre pares;

- un namero que sefiala la foto sobre la que se trabaja —un 2 para la foto antigua
de la familia donde el autor atn no habia nacido (foto B), un 3 para la foto actual
de toda la familia donde el autor se encuentra incluido (foto C) o un 4 para la
foto donde el autor era un bebé (foto D), a la que se agrega la primera foto
sefialada por un 1 (foto A, actual de toda la familia con el autor incluido para las
clases de revision colectiva)-;

- luego del guion aparecen dos numeros separados por dos puntos que son la
indicacion del numero del documento y del fragmento de texto; dentro de cada
capitulo la reiteracion de estos dos nimeros supone que se trata de dos secciones
dentro del mismo fragmento.

Igualmente, para facilitar la lectura, se indica a continuacion la edad, escuela foto.
Para los fragmentos de clases de revision en equipos, la "C" (que indica clase de revision
colectiva) se reemplaza por tres les iniciales mayusculas de imprenta que corresponden a
los nombres propios de cada uno de los miembros del trio que participa en la interaccion.

Aclaramos que, dada la excesiva extension de muchos fragmentos, hemos omitido
ciertos pasajes que no impiden la comprension de aquello que se esta explicando -caso en el
cual se consigna con (...) - 0 los hemos sintetizado mediante relatos narrativos.

Se realizaron tres procesos de analisis:

o Manual, sobre el registro original. Se leyeron y releyeron los registros,
sefialando “todo” lo que parecia significativo o interesante, desde todos los puntos de vista
que en un primer momento fueron muy amplios. La Gltima relectura, se realiz6 a la luz de
los ejes e indicadores sobre los que se decidi6 realizar el analisis en funcién de las
transformaciones halladas en los textos. A partir de alli se paso al segundo proceso.

o Manual, transformando los registros en esquemas de cada clase que muestra
a grandes rasgos la dindamica desarrollada. No nos detenemos a detallar este andlisis porque
no es presentado en esta exposicion, pero jugd un rol importante como notas orientadoras
para el investigador, fundamentalmente porque permitié una mirada “al mismo tiempo” de
todo lo trabajado en una clase. (Ejemplo en Anexo V). Ademas, este proceso permitio
deslindar qué se volcaria al sistema informéatico de analisis de los datos y que se
desestimaria.
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o Informético, a través del sistema Atlasti. Los macroepisodios, episodios y
microepisodios se codificaron de acuerdo a los ejes e indicadores enunciados. A través de
este sistema es posible obtener muestras y selecciones del material sobre la base de
cualquiera de los codigos ingresados, bajo distintos criterios de seleccion de los
documentos (las clases) y también conteos de frecuencia y extension. Este procesamiento
permitid mayor fluidez en el andlisis al posibilitar relecturas comparadas por medio de
diferentes criterios solicitados al programa.

El andlisis de las producciones escritas de los alumnos y de sus interacciones en el
aula nos ha permitido comprender mejor algunos procesos Yy productos.
Fundamentalmente nos ha permitido identificar aquello que los nifios hacen porque se
trata de escribir y, en tal situacién, qué es lo especifico de revisar y de escribir el género*®
propuesto en los parametros de la situacion comunicativa desarrollada. Hemos
comprendido mejor qué es lo que los nifios hacen porque participaron del intercambio en
la clase colectiva, lo que deciden trabajar por si mismos —sin mediar intervenciones de las
docentes -, lo que se favorece porque trabajan entre varios, lo que los nifios saben y usan
en sus producciones pero no explicitan o justifican en los intercambios.

8 salvo que se especifique, la palabra “género” siempre se empleara en el sentido de “género
textual”.



CAPITULO I1: ANALISIS DE LOS TEXTOS

1. Introduccion

Este capitulo esta destinado al Analisis de los Textos producidos por los alumnos de 7y 9
afos.

Consideraremos un corpus de 552 textos, en un primer momento, sin discriminar
entre las versiones iniciales y las versiones revisadas, y sin incorporar ain los datos de las
observaciones de clases. En todos los casos, vincularemos los andlisis realizados con la
edad de los alumnos, el tipo de practica de ensefianza habitualmente desarrollada en la
escuela y las caracteristicas de las fotos.

Esta primera mirada tiene el propdsito de orientar los analisis siguientes, esperando
hallar ciertas regularidades en los textos que nos permitan circunscribir tanto el analisis
comparativo entre las versiones iniciales y revisadas como, fundamentalmente, el de las
observaciones de clases. En otras palabras, tenemos la expectativa de poder ajustar la
indagacion sobre las observaciones a los fendmenos mas significativos encontrados
regularmente en las escrituras.

La perspectiva que adoptamos para el analisis de estos textos infantiles es la que
Ferreiro denomina antinormativa:

Nuestra posicion teorica nos lleva a evitar una perspectiva normativa, ya que
no presuponemos ninguna “naturalidad” del sistema de escritura al cual se enfrentan
los nifios. (...) las modalidades de construccion de un texto escrito constituyen un
producto histérico, fruto de una (a veces larga) evolucion, en la cual han intervenido
fendmenos culturales y tecnoldgicos diversos.

No podemos esperar que los nifios deban saber hacer lo que apenas estan
aprendiendo a hacer. Sobre todo, es impropio aplicar a este material infantil los
juicios derivados de una norma adulta concebida como universal, inapelable,
absoluta, lo que llevaria a analizar las producciones infantiles buscando categorizar y
contar sus “errores”. (Ferreiro, 1996, 33)

De alli que partiremos de una caracterizacion del texto de referencia, el epigrafe o
pie de foto, que contemple sus diversas manifestaciones en la cultura, que lo comprenda
como un fenémeno linglistico y discursivo complejo, dinamico, inserto en unos parametros
sociohistéricamente construidos conjuntamente por los productores y los receptores,
parametros que la situacion escolar también contribuye a definir. No nos interesa decir
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como debe ser un epigrafe supuestamente bien escrito, sino por qué se puede llegar a
escribir de las diversas formas en que histéricamente se ha escrito un texto cercano a una
imagen.

1. 1. El epigrafe dentro de la secuencia didactica

Empiricamente, el corpus de datos que obtuvimos y analizaremos en este capitulo, muestra
que efectivamente existe una notable regularidad en las producciones a pesar de que cada
texto es unico. Las diversas formulaciones presentan ciertas regularidades que los hacen
clasificables (en una inmensa mayoria de casos, sin mayores dificultades). Nifios de
diferentes escuelas y diferentes edades que no se conocen entre si formulan textos mas o
menos parecidos, en ocasiones, asombrosamente similares. LIamese a este fendmeno “saber

prototipico”, “esquema estilistico” o “estilo de esquema textual” es explicable porque:

(...) en primer lugar, existen maximas comunicativas especificas de clases textuales,
es decir, que hay ciertos principios generales comunes a los hablantes para la
formulacion de cada clase textual. Estas maximas (...) reflejan determinados
aspectos de las tareas comunicativas (...) En segundo lugar, los autores incluyen en
el saber sobre formulacion de clases de textos modelos de formulacion, esto es,
palabras y construcciones que se han conservado y fijado como prototipicas de clases
textuales (...) En el nivel léxico, pueden mencionarse palabras que se asocian casi
inmediatamente a una clase textual mas o menos amplia (...) Ciertas construcciones
sintacticas y combinaciones fijas de palabras frecuentemente aparecen en conjunto
(...) y su coocurrencia es tipica de ciertos &mbitos comunicativos (...) en realidad los
productores de textos se encuentran limitados sélo parcialmente en sus
formulaciones (Ciapucio, 1994: 118- 121, comentando el modelo de Heinemann y
Vieweger).

En la tarea que nos ocupa, los niflos comprendieron gran parte de estos parametros
de produccién del tipo de texto no sélo a partir de su experiencia extraescolar, sino también
gracias al trabajo de lectura, formulacion y revision permanente que desarrollaron durante
la secuencia didactica. En el transcurso de esos intercambios elaboraron ciertas premisas
compartidas que guiaron las producciones.

Dado que nuestro propésito al desarrollar la secuencia didactica fue el de formar
“productores de lengua escrita conscientes de la pertinencia e importancia de emitir cierto
tipo de mensaje en el marco de determinado tipo de situacion social” y capaces de manejar
los diferentes escritos de circulacion social cuya utilizacién es necesaria o enriquecedora
para la vida personal, laboral o académica (Lerner, 2001, p.40-41), intentamos mantener en
el aula el sentido que estos textos tienen fuera de la escuela, respetando los propoésitos
comunicativos y los contenidos que vehiculizan.

Analicemos entonces los elementos factuales que conforman la situacion de
produccion en la escuela, es decir, los hechos que pesan sobre la recepcién y la produccion,
asi como la informacion que circula por diferentes medios acerca de un autor.
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Recordemos sintéticamente las situaciones ya descriptas en el capitulo precedente.

La maestra propuso realizar un album de fotos familiares de todos los alumnos del
grado. De entre las varias posibilidades de escritura de epigrafes, el alumno deberia escribir
sobre hechos que ha vivido, personas con las que mantiene relaciones de parentesco o
amistad, lugares en los que ha permanecido y, lo que es mas importante, sobre si mismo. Es
decir, el texto plantea gran proximidad del alumno con el contenido a comunicar. Pero en
cualquier caso, la eleccién de las formas linglisticas para expresar ese contenido exigira un
esfuerzo de descentracion importante dado que el nifio tendrd que escribir sobre si “para
otros”.

Para ello, cada nifio debia aportar cuatro fotos, de las cuales analizaremos sélo tres:
foto antigua de la familia donde el autor ain no habia nacido, una foto actual de toda la
familia donde el autor se encuentra incluido y una foto donde el autor era un bebé. Una vez
concluido, el album circularia entre todas las familias del grado, de manera que los lectores
no solo serian los nifios que se conocen entre si, sino también sus familiares y amigos, entre
quienes pueden encontrarse personas que no reconocen al sujeto en cuestion por la foto
presentada.

Bajo estas condiciones materiales restringidas por las caracteristicas de las fotos, la
primera situacion consistid en convenir qué tareas realizarian para armar el album.

Una vez acordadas las tareas, los nifios fueron invitados a releer materiales donde
aparecen epigrafes de fotos, buscando algunos similares a los que deberian producir. A
partir de esta actividad tomaron algunas "decisiones” acerca de como escribirian sus
propios epigrafes.

El siguiente fragmento de clase, donde se trabaja sobre la interpretacion de un
epigrafe de una foto del periddico, se ejemplifican algunas intervenciones:

Docente: A ver, ¢qué nos dice el epigrafe? Levantando la mano, me van a explicar, a ver Anabella, me vas a
explicar qué es lo que te informa el epigrafe de esta foto

Anabella: Dice cudles son los nombres. Adénde estaban

Docente: Anabella dice que cuenta quiénes estan en la foto, ¢es asi?

Algunos nifios: Si.

Docente: ;Qué mas?

Anabella: Cuenta adénde estaban

Docente: Ad6nde estaban. A ver, ;quién me puede leer donde estaban? A ver, José, dénde dice...
Algunos: (En diferentes tiempos) En Salta

Docente: Muy bien, en Salta dice. “Su paso por Salta generé revuelo”. ; Qué mas nos informa el epigrafe?
(Breve silencio) Ademas de saber que estan en Salta...

Nifio 1: (Interrumpiendo) Polo Roman (breve silencio). Polo Réman, dice aca
Docente: Son los nombres de estos cuatro hombres que vemos en la foto.
Nifio 2: Adonde van

Docente: ;Y a dénde van?
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Nifio 3: A un congreso
Nifio 1: A Salta
Nifio 4: A un monumento

Docente: Dice “camino al monumento a Gliemes”. Muy bien, si hosotros nos detenemos en la foto, ¢yo qué
puedo decir?, que veo a cuatro sefiores, que estan en la calle, en un lugar, pero no sé qué lugar. Pero
si yo leo el epigrafe sé que es Salta, que ese paisaje corresponde a Salta y que estos cuatro hombres
se llaman Juan Carlos, Polo, Facundo y Pancho y que van camino al monumento a Gliemes.

Para los alumnos de 7 afios, el epigrafe “...dice la fecha, quiénes estan en la foto, en
donde la sacaste, que recuerdo quedd...”, “...cudndo la sacaron, los nombres de los que
estan...”, “...el lugar...”, “...el nacimiento, el dia de los cumpleafios”. Diferenciando
titulos, copetes, volantas y epigrafes sostienen que “...eso habla de esta foto porque si no,
no fuera el epigrafe”. Son capaces de formular oralmente posibles textualizaciones:
“...podés poner Ezequiel esta jugando un partido de basket y nacié en Gonnet y después
ponés vive en la calle ciento cuarenta y cuatro y después ponés hizo un gol y es el mejor
jugador de béasket” y de reformular otras propuestas que no consideran tan adecuadas:
“...no, porque tiene que decir lo que esta pasando en la foto y no lo que va a pasar...”.

Para los alumnos de 9 afios el epigrafe “...es que eso no explica la foto...” y
complementa la informacion de la imagen: “...para mi que esto explica lo de la foto,
porque si vos miras la foto no te das cuenta quién es éste y qué esta haciendo...”. Sostienen
que esta explicacion debe mantener una relacion con la imagen: “...claro porque la foto es
del tanto que hace (se refiere a un epigrafe donde un deportista estd embocando una pelota
en el cesto) estad y acé esta explicando, es como que acd me saquen una foto escribiendo y
expliquen Mflrtin Hernén Leporte en 1998, le gusta la milanesa, en vez de poner qué estoy
haciendo...”

En sintesis, a partir de este tipo de actividad toman algunas "decisiones" acerca de
cémo van a escribir sus propios epigrafes. Refieren al contenido sobre el que se podria
escribir. Vinculan ese contenido con aquello que no es explicito en la foto, sino
complementario de las imagenes que la misma transmite. Los alumnos sostienen que el
epigrafe "...explica lo que no se ve de una foto...", "...por ejemplo, quién esta...”, "...donde
estan...", "...qué estd pasando...” . Incluyen en estas explicaciones tanto datos sobre el
suceso de la foto ( quiénes aparecen -en caso de que resulte necesario, una referencia para
indicar quién es quién-, como se llaman, qué parentesco tienen entre si, qué estan haciendo,
donde y cuando) como datos biograficos de los fotografiados (edad, fecha de nacimiento,
ocupacion...).

Los alumnos muestran comprender como expresar linglisticamente la descripcion
de la foto cuando se les solicita que compongan oralmente posibles enunciados escritos
para las fotos.

Por ejemplo:

Docente: En la foto de un cumpleafios, ¢qué podria estar escrito?

Alumno 1: En la foto muestra a alguien que esta jugando y podés poner “estos chicos aca estan jugando”
(entonando esta frase como si la estuviera leyendo) y qué sé yo...

! Todas las citas corresponden a expresiones de los nifios recogidas durante la segunda situacién, bsqueda y
analisis de modelos de textos, descripta en el capitulo I.
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Docente: A ver, diganlo como si estuviese escrito.
Alumna 2: Por ejemplo, “Mariana esta en la foto soplando las velitas”.

Alumno 3: Por ejemplo, Mariana estd cumpliendo afios y dice “Mariana estd cumpliendo afios con sus
amiguitos” (con entonacion de lectura de un texto escrito).

Alumno 1: “El cinco de abril” (igual entonacion).

Alumna 4: “Mariana esta cumpliendo afios con sus amiguitos el cinco de abril” (igual entonacién).

En la clase siguiente realizaron la primera escritura de los textos para todas las
fotos. Luego se alternaron ocho clases donde se revisaron cada una de las cuatro fotos:
primero se reviso colectivamente la textualizacion producida para la primera foto y, en la
clase siguiente, se distribuyen en equipos de tres alumnos para ayudarse entre si a revisar la
misma foto perteneciente a los tres nifios de cada equipo. Se revisé colectivamente y luego
en equipos la segunda foto, se hizo lo mismo con la tercera y por dltimo con la cuarta.
Finalmente se procedi6 a la edicion del album.

Mencionamos que durante las situaciones de revision colectiva la docente
transcribio en el pizarrén producciones de sus alumnos y todo el grado pudo proponer y
justificar modificaciones que se fueron introduciendo previa consulta de la opinion del
autor. Durante las situaciones de revision en equipos, los nifios, distribuidos en equipos de
tres, discutieron entre pares las escrituras producidas para cada foto y decidieron las
modificaciones a realizar.

De manera que el autor-alumno escribe para un receptor colectivo y diverso: “las
familias” estan constituidas por la suya propia y las de sus compafieros, los miembros de las
familias son sus comparieros y otros a quienes puede 0 no conocer y quienes pueden 0 no
conocerlo a él mismo. A pesar de poder adoptar un registro informal el destinatario es
complejo, es otro cuya cercania oscila desde la gran proximidad hasta un total
desconocimiento. Estas escrituras, producidas en el contexto del aula, en una situacion de
interaccién entre docente, alumnos y saber adquieren caracteristicas derivadas de su
contexto de produccion. Al dirigirse a otro en este contexto, se colocan ante un “t0” que es
a la vez tanto el virtual lector de sus escrituras —las familias- como el maestro y los pares
inmediatos. Maestro y pares cumplen el rol de un “t0” inmediato a quien dirigirse,
mediador del enunciatario explicitamente acordado para la enunciacién. La produccién
linglistica resultante es “una accion como tantas otras cuya significacion depende no sélo
de las relaciones estructurales entre sus elementos constitutivos sino también de los
interlocutores implicados y sus circunstancias temporales” (Filinich, 1998, pag. 11). La
circunstancia de comunicacion esta socialmente dada y, al mismo tiempo, escolarmente
construida. La escuela es un &mbito més, pero especifico, de interacciones sociales.

1.2. El corpus

En este capitulo analizaremos los 552 textos producidos por los alumnos. Recordamos que
se trata de 276 versiones iniciales y un numero idéntico de versiones revisadas; 262
producidos por los nifios de 7 afios y 290 por los de 9; distribuidos por escuelas, 248
pertenecen a la escuela de préacticas alternativas y 304 a la escuela de practicas
tradicionales. Para la foto antigua de la familia donde el autor ain no habia nacido (foto B)
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se obtuvieron 168 escrituras, 198 para la foto actual de toda la familia donde el autor se
encuentra incluido (foto C) y 186 para la foto donde el autor era un bebé (foto D).

Las unidades con las que se trabajara en este capitulo seran:

- Los textos como totalidades (un alumno posee por lo menos dos y como maximo
seis; cada foto tiene dos textos, version inicial y revisada).

- Los segmentos informativos. Operativamente, corresponden a palabras o
construcciones de diversos tipos sintacticos, cada una de las cuales aporta una
informacion nueva a la descripcién de la foto. Es decir, a medida que avanza la
escritura, cada nueva informacién es considerada un nuevo segmento
informativo. Los segmentos aportan informacion de diferente tipo, a saber: sobre
el suceso, el lugar, el tiempo —del suceso o de la foto -, los individuos - edad,
fecha de nacimiento, nombre, parentesco, ocupacién, localizacién en la foto -.2

- Las ocurrencias de distintas “marcas” dejadas en el enunciado que dan cuenta
de diferentes estrategias y recursos lingisticos o discursivos que son definidos y
caracterizados a lo largo del capitulo para cada proposito especifico, tales como
tipos de verbos empleados, combinaciones de tiempos, nombres propios, marcas
de persona, etc.

2. La organizacion discursiva

A partir de un nucleo tematico constituido por la escena fotografiada, todos los alumnos
tuvieron que resolver el problema de qué elementos seleccionar y como jerarquizarlos
(Adam y Petitjean, 1989).

Casi en la totalidad de los textos, los nifios seleccionaron y jerarquizaron la
informacion construyendo descripciones de la escena fotografiada, bajo algunas
modalidades basicas que definiremos a continuacion. Agregamos una tercera categoria en
la que se incluyen algunas narraciones, muy escasas en relacion con la totalidad del corpus.

En el momento en que desarrollamos la secuencia didactica en la que obtuvimos los
textos, no tuvimos previsiones muy precisas acerca de la organizacion discursiva que los
textos adoptarian, ni siquiera sabiamos si encontrariamos alguna regularidad al respecto. El
analisis que expondremos parece demostrar que se trata de textos descriptivos donde los
nifios emplean procedimientos bastante regulares. Asi como en el contexto general de la
cultura escrita los hablantes/escritores comprenden que existe un léxico, una sintaxis, un
tono para producir determinados mensajes de manera de lograr ciertos efectos sobre sus
interlocutores, con el fin de iniciar y mantener interacciones linguisticas de diferentes tipos,
en la microcultura de la clase, tales modos mas o menos estables de producir los mensajes
parecen haber sido también comprendidos.

2 Una cantidad comparativamente muy inferior de segmentos aporta informacién sobre las acciones que se estan
realizando o se acaban de realizar u otros elementos descriptivos de la escena.
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2.1. Definicion y caracterizacion de categorias
Hemos clasificado los textos producidos en los siguientes tipos.

Cuadro n® 2211

Sintesis y clasificacion de categorias de organizacion discursiva

e Nucleos informativos

e Listas de personas e Listas simples de personas

e Listas complejas de e Listas biogréficas

personas
e Listas de ubicacion
e Listas combinadas
e Nucleos con listas ¢ Nucleos con listas simples de personas
e Ncleos con listas e Nucleos con listas
complejas de personas biograficas

e Nlcleos con listas de
ubicacion

e Nicleos con listas
combinadas

e Narrativas

Definimos los nucleos informativos como textos que presentan los rasgos mas
sobresalientes del suceso fotografiado; las listas de personas como construcciones que
denominan una a una las personas fotografiadas; los nacleos con listas como
combinaciones de nucleos informativos y listas de personas y las narrativas como una
sucesion de hechos pasados, suscitados a partir de la escena que la foto evoca.

Antes de caracterizar con profundidad cada una de estas categorias, nos
detendremos en algunos indicadores que permiten apreciar a qué tipo de regularidades
hemos atendido. Estos indicadores son los que nos han permitido caracterizar los distintos
tipos de organizaciones discursivas; son el producto del analisis de las regularidades
halladas a partir de un marco amplio de anélisis de textos descriptivos y del corpus mismo,
no constituyen categorias de andlisis a priori. Consideramos: - La informatividad de las
distintas organizaciones discursivas, apreciada a través de la cantidad de segmentos
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informativos (Cuadro n° 2212). Consideramos también las formas de conexion entre estos
segmentos a través de la deteccion de las ocurrencias de preposiciones, conjunciones y
pronombres relativos al iniciar dichos segmentos (Cuadro n°® 2213)

Las ocurrencias de construcciones que denominamos introducciones. Son un
modo particular en que se inician algunos textos, a través de nexos entre la
imagen y el texto que no brindan informacion —“en esta foto™, ““esta es una foto
de”, *“‘aqui estan”, etc.- y por lo tanto no las consideramos segmentos
informativos. Llaman la atencién del lector y lo instalan en el género, anuncian
que se va a describir la foto; no modifican la organizacion discursiva porque esta
seria la misma sin la introduccion. En sentido estricto, todas estas introducciones
son anclajes de la escritura en la foto, diferentes de los anclajes de la escritura en
si (que veremos a continuacion). Las denominamos de manera diferente a los
efectos de clarificar la categorizacion y el analisis. Las ocurrencias de
introducciones discriminadas por organizacion discursiva pueden apreciarse en
el cuadro n® 2214.

Las ocurrencias de ciertos segmentos informativos que denominamos anclajes
iniciales o cierres, propios de los textos descriptivos. En sentido estricto,
siempre es posible continuar una descripcion, es una forma de organizacion
discursiva donde el fin no aparece como una necesidad. La expansion de la
descripcion se detiene donde el autor considera que ha dicho lo suficiente.
Ahora bien, muchas veces, a los efectos de facilitar la comprensién y también de
organizar la produccién, el autor se apoya en la explicitacion de tema-titulo de
aquello que va a describir. Se denomina operacion de anclaje a esta
macrooperacion que estructura la actividad descriptiva. Adam y Petitjean (1989)
la caracterizan como la operacion por la cual el discurso indica de qué va a
hablar, activando tanto para el lector como para el productor un concepto
cultural que asegura la legibilidad de la secuencia descriptiva. El tema puede
aparecer explicitado o no. Operativamente, distinguimos los anclajes iniciales
de los cierres, segun que estos segmentos informativos aparezcan al inicio o al
final del texto. Los datos sobre estas ocurrencias aparecen en el cuadro n° 2215.
Dentro de estos anclajes y cierres, consideramos de manera especial los textos
donde aparece el colectivo “familia” o el plural “hermanos” como modo
particular de anclar al grupo fotografiado (cuadro n° 2216)

Los verbos empleados, desde el punto de vista semantico. Analizando las
ocurrencias verbales se puede apreciar qué conceptos comunican, qué expresion
de la temporalidad suponen. Se puede ver, segun el tipo de accién verbal, el
marcado predomino de determinados verbos, vinculados con las distintas
organizaciones discursivas. Se entiende por ocurrencia verbal tanto las
flexiones de los verbos -sus formas simples y compuestas- como las
bipredicaciones. Una ocurrencia puede componerse de un solo morfema o de
varios. Contabilizaremos una sola ocurrencia verbal ya sea que se trate de
verbos en forma simple, en forma compuesta o0 en conjugaciones perifrasticas,
adjudicando la misma al verbo conceptual o auxiliado. También contabilizamos
gerundios y participios, dada su alta frecuencia y su importancia para el analisis
de la temporalidad. En el cuadro n°® 2217 pueden apreciarse la totalidad de
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ocurrencias verbales, discriminadas por organizacion discursiva, de los 14
verbos que presentaron mas de 10 ocurrencias en el corpus.’

- Cada texto hace uso de determinadas formas verbales, emplea un tiempo y un
modo o la combinacién de varios. En cada lengua, estos usos indican una
modalidad que se imprime al enunciado, muchas veces acompafiados de
complementos y adverbios. Algunos usos de formas verbales son muy regulares
en el corpus. Hemos consignado en el cuadro n° 2218 todos aquellos usos que
aparecen por lo menos en 10 textos, discriminando los datos por organizacion
discursiva.

- Consideramos también las ocurrencias de nombres propios, dado el valor
descriptivo que se otorga a los mismos. Identificamos tanto el nombre del autor
como de sus familiares y amigos, asi como los nombres de lugares (cuadro n°
2219). Por altimo, examinamos las ocurrencias de numeros —en casi todos los
casos escritos con nimeros- dentro de la misma preocupacion por la atencion al
detalle que supone la actividad descriptiva, segun Pimentel (1992), (cuadro n°
22110).

Pasemos al analisis de cada categoria.

a.- Nucleos informativos. Son textos que presentan los rasgos mas sobresalientes del suceso
fotografiado. Desplegada bajo un eje sintagmatico, la informacién da cuenta del suceso
capturado en la foto, el lugar y/o el tiempo en que se desarroll6 el hecho. Es decir,
comunican queé sucedid, cuando y donde.

Algunos textos constituyen versiones muy breves donde una Unica construccion
comunica un minimo de informacion (Manuel); otros, condensan los datos mas
significativos de la escena en unas pocas lineas (Gerardo).

Manuel
P7d002v
STa B oo La PER e g
- 3 2 [h\ 7.
% Por orde (fJ (:"\H Y
ayudar, b_..__, __ L, . I o N

enamorar/se, encontrar/se, esquiar, estar, festejar, incluir, ir, jugar, leer, llamar/se, llorar, mirar, nacer, nevar, parar/se,
pasear, regar, reunir/se, sacar/se, salir, sentar/se, ser, soplar, sostener, tapar, tener, tomar, vestir/se, vivir.
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Gerardo y su familia estan en
Argentina festejando el cumple de Gerardo
el dia 19 de marzo de 1998.

Gerardo
P9c013v

En términos comparativos, éstos son los textos mas breves del corpus, los que
condensan la informacion en pocos segmentos informativos o brindan informacion minima.
Contienen entre 1 y 10 segmentos informativos; lo mas frecuente es un texto de dos
segmentos. Comparativamente, estos segmentos se conectan mas a través de preposiciones
0 pronombres relativos que de conjunciones. Los segmentos aluden a sucesos tales como
acontecimientos en la vida de las familias - casamientos, cumpleafios, vacaciones, fiestas,
bautismos, etc. Los lugares se refieren a localizaciones geograficas a través de nombres
propios (Mar del Plata, Rio Hondo, Lujan, etc.) o localizaciones espaciales
contextualizadas en la escena (en la casa de la familia..., en la casa de los abuelos..., en el
patio de atras...). El tiempo adopta varias formas de expresion que se detallaran en el
siguiente punto de este capitulo. Son, ademas, las organizaciones discursivas que mas
frecuentemente se inician por una introduccion y también las que mas emplean el colectivo
“familia” o plurales del tipo “hermanos” con los cuales se condensa la presencia de varios
individuos.

En orden decreciente, estar y ser son los verbos que preferentemente organizan los
ndcleos: quiénes estdn o quiénes son y donde estan es la informacion bésica que se
comunica. También se refiere al tiempo del suceso como el momento cuando nacié alguno
de los nombrados, cuando tenia determinada edad, cuando se saco la foto, cuando se festejo
un acontecimiento. Se puede referir al quién también a través de como se llama, qué se
festeja o cuando sucedio el hecho, a través de cuantos afios cumplio el individuo nombrado.
En menor frecuencia, el estar puede reemplazarse por un encontrarse, el suceso puede
referirse como ir a un lugar, el tiempo puede ser aquel en el que la madre de la familia
estaba embarazada, el hecho puede ser tomar la comunion. Por ultimo, algunos nifios se
refieren a una accion frecuente, jugar. Los nudcleos informativos son las organizaciones
discursivas que presentan mayor variedad semantica de verbos.

Con respecto al uso de tiempos verbales, también encontramos una gran diversidad
de usos. En orden decreciente, los nucleos informativos prefieren: el uso exclusivo del
presente del indicativo, que expresa la accién como un estado, muchas veces, enfatizado
por deicticos como “aqui” (en las introducciones) que cumplen la doble funcién de sefalar
el espacio de la foto y poner de relieve el momento de la enunciacion o bien su
combinaciéon con gerundios. Los hechos, que facticamente han concluido, se presentan
como “en este momento”, es decir, en el momento en que el enunciatario mira la foto. El
gerundio agrega valor atemporal a la escena. También es frecuente un uso exclusivo del
pretérito imperfecto del indicativo y la combinacion de éste con presente del indicativo.
Este pretérito tiene un valor descriptivo que otorga valor durativo a lo enunciado.
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b.- Listas de Personas — Basicamente, son listas de construcciones que denominan las
personas fotografiadas, tomadas como referentes. Las listas se despliegan sobre el mismo
eje paradigmatico, de alli una tendencia a la repeticion de construcciones idénticas o
similares que se yuxtaponen, se conectan por conjunciones o se separan por puntuacion.

En términos operativos, denominamos lista de persona a un conjunto minimo de
tres construcciones. Una enumeracion siempre implica pluralidad de elementos, muchos
autores coinciden en tomar el tres como minimo de tal pluralidad para ser considerada lista
(Diaz Roig, 1976, p. 139). En nuestro caso, aparecen por lo menos tres individuos
explicitamente enlistados.

Distinguimos dos tipos de listas de personas. Las listas simples de personas y las
listas complejas de personas.

En las listas simples de personas se identifica a los fotografiados con el nombre o
parentesco.

ESTOY CON MIERMANA Y MI PAPA Y MI MAMA

Manuel
P7c002v

En muchos casos, las listas poseen anclajes iniciales o cierres, en caso de poseer
ambos elementos, los textos se clasifican como nucleo con lista (ver siguiente categoria).
Denominamos anclajes iniciales o cierres a construcciones tipicas de los nucleos que dan
cuenta del suceso, lugar o tiempo, o bien, construcciones que sirven para identificar
colectivamente a los individuos nombrados.

Como ya se mencion0, cuando estas construcciones aparecen al iniciar la lista,
cumplen la funcion de poner tema o titulo a la escena, orientando la interpretacion y
facilitando la legibilidad del enunciado. Nicolas escribe un texto de este tipo donde la lista
se abre con un colectivo que orienta la interpretacion. Por su parte, Martina ubica a los
nombrados en un suceso que al mismo tiempo da cuenta del tiempo.

mi Ffamilia ellos son mi papa mi mama y mis
dos ermanos

Nicolas
P7c015v
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Martina
[17h105m

En las listas hasta aqui ejemplificadas la escritura adopta la forma de inventario o
lista yuxtapuesta cuya clausura permanece abierta (Hamon, 1991). Solo la vinculacion de la
foto con la imagen permite saber si la lista se ha agotado o si se decidié seleccionar a
algunos individuos y omitir a otros; es decir, el anclaje deja abierta la lista que sélo la foto
como tal puede cerrar. En los ejemplos siguientes, la lista se cierra en la misma escritura;
aunque pudieran nombrarse a otras personas, el autor decide clausurar la enumeracion con
una construccion que detiene la reiteracion de las anteriores. El cierre produce un texto que
explicita que la lista ya se termin6. Por ejemplo, Julidn cierra su lista con la localizacion de
los nombrados.

Mi mama& Nancy Pérez, mi papa Rubén Lépez y
yo estamos en la montafia rusa del Parque de la Costa

Julian
P9cl113v

Son textos de una extension e informatividad intermedia. A diferencia de los
nucleos informativos, no se destaca la presencia de preposiciones que conecten los
segmentos informativos sino la de conjunciones y pronombres relativos. Estos y todos los
textos con listas, incluidos los combinados con ndcleos, presentan mas anclajes que cierres,
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casi siempre referidos al suceso, al lugar o al tiempo, en muy pocos casos engloban a los
individuos en un colectivo o en un plural.

Casi las dos terceras partes de las ocurrencias verbales de estas listas corresponden
al verbo estar: enlistar quiénes estan es la informacién mas relevante que se comunica.
Quiénes son es mucho menos frecuente. En orden decreciente, cuantos afios tienen, ir a un
lugar, encontrarse en la foto, festejar un suceso, sacarse la foto, cumplir afios son
informaciones que generalmente aparecen en los anclajes o cierres. El resto de los verbos
mencionados para los nucleos informativos casi no figuran o estan ausentes.

También aqui, como en los ndcleos informativos, se prefiere el uso exclusivo del
presente o del imperfecto del indicativo.

Ahora bien, hasta aqui hemos caracterizado la categoria listas simples de personas.
Dentro de la categoria listas de personas se pueden identificar otros subgrupos de textos
que constituyen casos muy claros de una organizacién discursiva particular de las listas,
pero a las que llamamos listas complejas de personas. En tales casos se va méas alla de la
sola identificacion del nombre y/o parentesco. Estas dos posibilidades son:

Listas Biograficas — Son textos que presentan datos biograficos sobre las personas
identificadas. Cada uno de los individuos se puede poner en relacion con su nombre, su
ocupacion, su residencia, su fecha o lugar de nacimiento o su edad.

Dado que son listas de personas, las listas biograficas también pueden presentar
anclajes iniciales o cierres.

En algunas listas biograficas, a partir de un individuo se predica todo lo que de él se
puede informar. En otras, se despliega una lista de individuos sobre quienes se predica
alguna propiedad, luego se reabre la misma lista y se predica la siguiente, hasta agotar la
informacion.

la mamd de Rodrigo va, a periodismo
el papa tambien %

el hermano. ba, a la (escuela) 33,
franco juega y %

Rodrigo estaba teniendo al bebe.

Rodrigo
U7c001v
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% MI ABUELA SE YAMA ESPERANSA

NO TRABAJA VIVE EN LOS ORNOS Y NACIO EN LA PLATA. YO ME YAMO LUCIA ESTOY EN

LA ANEXA VIVO EN CITY BELL Y NASI EN NAUQUEN. MI PAPA SE YAMA ESTEBAN SE ESTA POR
RESIBIR DE PROFESOR DE COMPUTADORA VIVE EN CITY BELL Y NACIO EN LA PLATA. MI
ABUELO SE YAMA VICTOR ASE TAPISES VIVE EN VILLA GESEL Y NACIO.

M1 OTRA ABUELA SE YAMA MIRTA ES VETERINARIA VIVE EN VILLA GESEL Y NACIO.

M1 BISABUELA SE YAMA DORA NO TRABAJA VIVE EN LA PLATA Y NACIO. MI TIO SE

YAMA JORJE.

Lucia
P7c018m

Las listas biograficas son unas de las organizaciones discursivas mas extensas e
informativas del corpus, llegan hasta un maximo de 25 segmentos informativos, los cuales
estan conectados por conjunciones y pronombres relativos mas que por preposiciones. La
presencia del colectivo “familia” para anclar inicialmente o cerrar la lista es méas frecuente
que en otras organizaciones discursivas.

Las listas biogréficas se construyen con ocurrencias verbales que dan cuanta de
quiénes estan, como se Ilaman, quienes son, cuando nacieron o cuantos afios tienen. Es
frecuente encontrar reiteraciones del mismo verbo, por ejemplo “se llama”, para predicar de
una lista de diferentes individuos. Salvo verbos como nacer, inevitablemente presentados
en pasado puntual, el presente del indicativo es el tiempo que aparece en todas, en
ocasiones combinado con otros tiempos.

Son las organizaciones discursivas donde mas se concentran tanto los nombres
propios de personas y lugares como los nimeros que dan cuenta de edades, fechas y
cantidades diversas.
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Listas de Ubicacion — Son textos organizados de tal manera que el lector puede identificar
quien es quién en el espacio de la foto, por lo tanto, resultan muy dependientes de la
imagen. Dado que constituyen un tipo especifico de listas de personas, también pueden
presentar anclajes iniciales o cierres.

Ana ejemplifica una de las versiones extensas, mientras Joaquin muestra una de las
mas breves.

% LA QUE ESTA ALA DERECHA
% ES BERNARDA. EL QUE %

% TIENE CAMISA A CUADRITOS

% ES FRANSISCO. LA QUE

% TIENE BESTIDO A CUADRITOS ES INES. EL QUE ESTA
% CON CORBATA ES EL PADRINO

% DE ANA. EL QUE TIENE PANTALON

% CELSTE.TERESA LA PRIMA

% DE ANA ESTA AL MEDIO DE

% INES, LA DE RULITOS.

% LA BEBE ES ANA.

% EL QUE TIENE CAMISA BLANCA

% ES EL HERMANO DE ANA.

% LA MAMA DE ANA TIENE %

% A UPA A ANA.

% LAQUE ESTA ALA IS QUIERDA

% ES AMPARO. EL QUE TIENE REM

ERA AMARILLA ES EL PAPA DE %

% ANA.

LA QUETIENE REMERA FUCSIA

% ES BERNARDA. ES TAN EN EL BAUTISMO DE ANA

Ana
U7do20m 4

4 Dada la particular disposicion grafica de este texto, sera escaneado en la version definitiva del articulo.
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LA QUE TIENE UNA REMERA

ROJAY BLANCA ES LA MAMA DE

JOAQUIN Y LAQUE ESTA. VESTIDA

DE AMARILLO ES LA ABUELA DE JOAQUIN
TIENE AL HEMANO DE JOAQUIN ES EL
PAPA DE JOAQUIN

Joaquin
u7b007v

Estas listas se construyen a partir de una menor variedad de verbos que sirven para
ubicar a las personas en la escena fotografiada: alguien es quien esta en el espacio de la
foto; esta pone en relacion espacial con otras personas u objetos — al lado, a la izquierda... -
o lo distingue por la posicion —el que esta sentado, la que esta en brazos... En otros casos
alguien tiene algo que lo distingue de los otros, en el sentido de usar alguna prenda o de
poseer algun objeto. Semanticamente, estos verbos no expresan acciones sino estados, cuyo
caracter estatico se refuerza por el uso predominante de los tiempos verbales empleados:
solo el presente del indicativo o combinado con gerundios.

Listas Combinadas — Por altimo, agrupamos los textos que constituyen combinaciones de
los tipos de listas hasta aqui descriptos. Micaela ejemplifica una de estas: primero,
aspectualiza dos propiedades de Nahuel —nacimiento y parentesco- de tal manera que abre
una lista biogréafica; clausura el inicio de enumeracion con una propiedad del suceso
fotografiado; reabre una lista, ahora mencionando a todos los fotografiados pero para
predicar su ubicacion en la foto; por dltimo, reinicia una lista biografica que aspectualiza
segun las edades de tres de las personas.

Nahuel nacidé el 28 de junio %

Nahuel es el hermano de Micaela %

estan en lo de su abuela Nahuel es el que

tiene una remera rayada con rayas azules y amarillas
el papa tiene gorra la mama es la que tiene

a upa a micaela y eya esta a upa de su madre

el hermano tiene 8 afios la mama 36 y el papa 36

Micaela
U7c017m
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Las listas combinadas son los textos mas extensos del corpus, no sélo porque llegan
a presentar hasta 25 segmentos informativos, igual que las biograficas, sino también porque
la media de segmentos es la mas alta (10). Comparativamente, son las que méas prescinden
de introducciones. Estas largas y complejas listas, predominantemente redactadas haciendo
uso casi exclusivo del presente, se arman expresando quiénes son los individuos, dénde
estaban cuando fueron fotografiados o donde estdn en el espacio de la foto, cobmo se
Ilaman, cuantos afos tienen o qué ropa tienen para identificarlos, cudndo nacieron.
También, son de las que méas concentran detalles como nombres propios y nimeros con
diversas funciones.

c.- Ndcleos con listas. Son combinaciones de nucleos informativos y listas de personas - Un
grupo importante de textos ha sido clasificado dentro de esta categoria, en tanto se
compone de pasajes donde se presentan los rasgos mas sobresalientes del suceso
fotografiado con diferentes tipos de listas que se refieren a las personas. En este grupo se
incluyen textos que oscilan entre dos tipos identificables entre dos extremos: por un lado,
textos organizados como ndcleos informativos que presentan también listas de por lo menos
tres personas - de cualquiera de los tipos antes mencionados -, introducidas directamente o
a partir del despliegue de los miembros de la familia (Julian); por otro, listas méas extensas
y homogéneas con anclajes iniciales y cierres que la circunscriben entre dos o mas
informaciones nucleares (Maria Belén). Es decir, puede predominar el nicleo o la lista.

Los padres de Julian, la madre es la que %

sostiene un vaso y el padre de camisa blanca y bigotes,

festejando en la casa de Alejandro que es primo de la madre. Abajo de la madre, esa
nenita que se esconde es la prima del chico ya dicho. (en ese momento Julian no habia
nacido)

Julian
u9b024

Esta foto se sac6 en el afio 1982. %

ahi esta Noemi Alicia Martinez, su esposo

Hector Santiago Torres y su hijo Santiago Pablo Torres. %
Es la familia de Torres Maria Belén

Maria Belén

P9b023
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Las listas que se emplean para construir estos nucleos con listas pueden ser de todos
los tipos antes mencionados. Cuando los nudcleos se combinan con listas biogréaficas, de
ubicacion o combinadas, también son mas extensas que las listas simples de personas. Para
conectar los segmentos informativos, mantienen una tendencia a usar mas conjunciones que
preposiciones, pero también mas preposiciones que pronombres relativos. En los segmentos
que constituyen el ndcleo informativo, es muy frecuente el uso de colectivos que retinen a
los individuos en una clase. Los verbos empleados con mayor frecuencia dependen del tipo
de lista con la que se combine el nicleo. Se mantiene el predominio de los verbos de
estado, en tiempos presentes y durativos.

d.- Narrativas —Unos pocos textos pueden ser considerados narraciones, en tanto se refieren
a una sucesion de hechos pasados, suscitados a partir de la escena que la foto evoca.
Operativamente, consideramos narrativas a los textos que presentan por lo menos tres
acciones sucesivas.

Cuando mi mama estaba emvarasada
fue al ospital yo dentro de mi mama
pateava y pateava. Cuando sali me
yamaron luisina me llebaron a casa

y me dormi

Luisina
P7d117m

Son textos de una extension intermedia entre los nicleos minimos y las largas listas.
Comparativamente, hacen mayor uso de pronombres relativos para conectar los segmentos.
Como es esperable, aparecen mas frecuentemente los pretéritos indefinidos y la diversidad
semantica de los verbos es mucho mayor®.

% Este ltimo dato no es apreciable en el cuadro 227 porque el mismo no recoge los verbos de ocurrencias menores a 10

72



CAPITULO II

Algunas decisiones operativas tomadas ante problemas planteados para la
clasificacion de los textos.

- Muchos nucleos informativos, presentan expresiones tipicas de otros tipos
aqui descriptos. Veamos el caso de Gerardo.

Ejemplo:

El dia 19 de marzo en la casa de la familia
Yrigoyen festejaban el cumpleafos del nene (remera
rayada.)

Estaba a punto de soplar las belitas. (cumplia 9
anos.)

en 1998

Gerardo
U9c013v

Aqui encontramos una expresion muy frecuente en las listas de ubicacién “(remera
rayada)”. En tales casos, hemos decidido clasificar este texto —asi como otros en similares
condiciones- como un nucleo informativo, ya que la mencionada expresion es una
“excepcion” en medio de una organizacion del tipo nucleos informativos y en si misma no
cumple con el minimo de tres elementos que definimos como necesarios para las listas.

Idéntica situacion se plantea con algunos segmentos informativos que agregan a los
nacleos informativos o cuando se agregan a las listas de personas acciones que no llegan a
constituir narraciones, en tanto no se puede establecer sucesion de hechos.

- Si bien consideramos como criterio basico un minimo de tres elementos para
definir una lista, incluimos como tales a los textos compuestos por solo dos o tres
segmentos informativos, de los cuales dos son personas.

73



CAPITULO II

Ejemplo:

Es tabamos en mar azul y es taba la tia de Ignacio

y la hermana soledad

Ignacio
U7c113v

- Clasificamos como narrativa textos que presentaban solo dos acciones
sucesivas y ninguna otra informacion (sélo dos casos).

- Operativamente, no consideramos anclajes iniciales a las construcciones que
no contienen informacion sobre la foto. En este sentido, distinguimos los anclajes de otras
construcciones que llamamos introducciones, las cuales sirven de nexo entre la imagen y el
texto sin brindar informacion sobre la primera —“en esta foto™, ““esta es una foto de”, ““aqui
estdn”, etc.- No modifica la organizacion discursiva porque esta seria la misma sin la

introduccion.

A partir de la categorizacion precedente nos parece importante destacar una serie de
fendmenos que han sido estudiados a propoésito de la descripcidén en géneros literarios y
periodisticos de adultos profesionales de la escritura, pero que, segin nuestro conocimiento,
han sido poco trabajados en relacion con las escrituras infantiles.

Hemos visto que los nifios proceden etiquetando un mundo en si mismo discreto,
dividido en unidades, a partir de una estructura conformada por un tema introductor, la
“foto” o la “familia” que normalmente se halla al inicio del texto o al final. A partir de este
nacleo, que puede explicitarse o permanecer implicito, se predica una informacién precisa
que hace més discreto el sector de la realidad referido. Asi, una foto cualquiera donde
aparece una reunion de varias personas alrededor de una mesa, pasa a ser explicita o
implicitamente un tema del que se predica ser un suceso determinado, en un lugar
especifico, durante un tiempo también puntual (tal la organizacién discursiva de los ndcleos
informativos). O bien, se entrama una estructura arborescente de distintos grados, donde
cada individuo da lugar a un juego de aspectualizaciones que, a su vez, pueden constituirse
en tema de una nueva aspectualizacion (como sucede en las listas).

Adam y Petitjean (1989) sostienen que una descripcion es siempre una coleccion de
elementos agrupados en torno a un centro tematico donde los nombres-titulos pueden
aparecer marcando un horizonte de atencién previsible (“familia”, “foto”, “cumpleafios”,
“vacaciones”...). A partir de este tema, el discurso organiza una progresion de los
elementos que se estiman pertinentes, en cada género y en cada situacion de interaccion.
Cuando el tema aparece al inicio, habla de operacion de anclaje, lo mas frecuente, mientras
que si se predica para luego explicitar el tema, estamos frente a lo que se denomina
operacion de afectacién. Tenemos también, en nuestro corpus, el fendmeno de que tales
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operaciones no se produzcan dentro de la escritura sino por un juego entre la imagen y la
escritura: el tema es la imagen misma, es el lector quien decide si considera la imagen antes
o después del texto y por lo tanto, tales operaciones quedan a su cargo.

Los textos analizados poseen rasgos linglisticos propios de textos de contenido
situados (Biber, 1986), es decir, aquellos que “contienen referencias directas a la situacion
fisica y temporal y se refieren a contenidos concretos y mas informales” con alta ocurrencia
de tiempos presentes y un estilo inmediato, aun cuando se refieren a situaciones distantes
en el tiempo. Esta tendencia a usar el presente y los imperfectos también se justifica por su
cardcter no ficcional. En términos de Werlich (1975, citado por Ciapuscio, 1994), se
entiende como no ficcional (0 menos ficcional) al texto producido bajo una situacion en la
que el emisor y el receptor acuerdan tacitamente sobre su existencia independiente de la
creacion linguistica (por oposicion al texto ficcional donde la situacion referida es creada
por el emisor para el receptor). Siguiendo al mismo autor, la base textual es descriptiva
porgue se espera que se expresen ocurrencias y cambios en el espacio de la foto.

La base textual descriptiva, en castellano, es una estructura simple unimembre, con
una forma verbal haber; se trata siempre de verbos con el rasgo no cambio en
presente o0 pasado (imperfecto) como predicado, y un adverbio de lugar (o una
circunstancia verbal locativa equivalente) como complemento adverbial. El adverbio
de lugar establece un marco de referencia espacial, en el cual los
fendmenos/ocurrencias introducidos por el sujeto se presentan como existentes por
medio del verbo haber. “A raiz de la referencia a lo espacial, que adquiere por el
llenado léxico, Werlich llama ese tipo de construccidén oracién registradora de
fendmenos. Una variante elemental de este tipo de oracién en castellano son
oraciones que se construyen con estar. (Ciapuscio, 1994, p. 78).

Dos elementos linguisticos son considerados tipicos de las descripciones desde la
vision escolar tradicional: la ausencia de verbos —que supuestamente hacen avanzar la
accion- y la presencia de adjetivos calificativos o construcciones adjetivas que caracterizan
los elementos seleccionados para describir. La vision escolar mas difundida no se
corresponde con las posiciones de las disciplinas de referencia, linglistica y semidtica, que
hemos citado. En el contexto de la tarea desarrollada, los nifios pueden escribir de una
manera mucho mas proxima a lo que estas disciplinas consideran “descripcion” que a lo
que tradicionalmente se considera “describir” en la escuela

Hemos visto que nuestro corpus se caracteriza por lo contrario a lo que
tradicionalmente se espera en la escuela. La presencia de verbos no impide clasificar los
textos como descripciones. Por el contrario, tanto sea por el tiempo empleado como por el
sentido, el verbo puede contribuir a fijar la nitidez y el punto de vista del sujeto de la
enunciacion con respecto a los objetos descriptos (Dorra, 1989). Los adjetivos calificativos
no son un rasgo predominante. En cambio, pudimos identificar una gran profusion de
nombres propios, asi como una marcada atencion a los detalles que contribuyen a lograr un
efecto de realidad. No es solo lo que se ve en la foto: un grupo de personas, en una
vivienda, reunidos en una comida, en algin tiempo que no es posible precisar. El
enunciador aporta especificaciones: las personas son una familia, con nombre propio; la
vivienda es un departamento ubicado en cierta calle; la comida es una cena y se festeja un
cumpleafos, el momento es preciso, afio, mes y hora. No es la profusion de adjetivos el
recurso que se emplea para crear el efecto de realidad.
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Un ultimo ejemplo retne varios de los puntos que deseamos resaltar: nombres de
personas, fechas y horas precisas, nimeros que denominan calles — en la ciudad de La
Plata, donde viven estos nifios, las calles se hombran por nimeros; algunas poseen una
identidad definida que en lenguaje coloquial se traduce en expresiones como “la 7” o “la
520” en lugar de “la calle 7 0 “la calle 520”- , se combinan en el texto de Belén.

Aquil se encuentra la

familia de Torres Maria Belen.

Se encuentran en 55 y 12 en el departamento de sus abuelos.
Festejan el cumpleafos de

Angel, su abuelo.

Esto ocurrio en

1995. En el mes de

enero, a las 10 hs,

cenando

Belén

u9c023m

Siguiendo a Pimentel (1992) se podrian sefialar algunos recursos que encontramos
en el corpus. Por un lado, los sustantivos empleados definen los objetos que se designan y
sus rasgos comunes. “Familia” es un nombre que designa a un conjunto de personas, pero
no cualesquiera sino aquellas que poseen relaciones de parentesco, del mismo modo que
“departamento” no es cualquier vivienda o “cumpleafios” no es cualquier reunion. Estos
sustantivos remiten a una clase en un grado de generalidad reducida. Igualmente, todos
estan restringidos por sus complementos que sin ser adjetivos cumplen la funcién de limitar
la extension en beneficio de una mayor comprension de los nombres enunciados (“de
Torres...”, “de sus abuelos”, “de Angel...”). Por otro lado, los nombres propios (“Torres
Maria Belén”, “Angel”) contribuyen a designar un objeto especifico dentro de la clase
nombrada, “nombrar es la forma de descripcion mas simple”. Al nombrar “sin describir los
atributos de quien se nombra se acentua el valor referencial, el enunciador sostiene que algo
existe, pues tiene nombre, y por lo tanto no hace falta convencer de su existencia brindando
mas detalles” Dice esta autora, tomando como ejemplo la ciudad de Londres, que “(...)
nombrar una ciudad sin describirla, es suficiente para proyectar un espacio ficcional
concreto, ya que el nombre propio es en si mismo una descripcién en potencia”. En el caso
de la comunidad de lectores-escritores que es el grado y las familias por donde circulard el
album, podria sostenerse que el nombre propio de la familia cumple idéntica funcién al de
una ciudad como Londres, el nombre propio de la familia remite a una realidad reconocible,
estable, un punto de anclaje del discurso instaurado en el universo de significados a través
de las maltiples interacciones.
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La exactitud alcanza al espacio y al tiempo. Se enuncia la ubicacion de las
viviendas. Nuevamente, para esta comunidad de interaccion discursiva, “55 y 22" es una
denominacion que remite a una realidad instaurada en otros discursos, evoca un paisaje
dentro de la ciudad, unos tipos de viviendas y/o oficinas hasta un posible modo de vida. En
esta comunidad discursiva, la interseccion de estas calles es reconocida como el barrio o la
zona de Tribunales, donde alternan departamentos pequefios y oficinas, muy transitada
durante los horarios laborales de dias habiles y casi desierta en los fines de semana y por las
noches. Afio, mes y hora cumplen una funcion semejante con el tiempo: un mes que supone
un ritmo de vacaciones y cierto clima, una hora que precisa ain més el clima para el
descriptario.

Los nombres propios que designan localizaciones - como “Ensenada”, “Cuba”,
“Mundo Marino”, “Puerto Madero”, “Hotel Sol Palmeras”...- son expresiones de alta
frecuencia. Estos son nombres generalmente geograficos que remiten a entidades
reconocibles o reconstruibles a través de otros discursos -como en el caso de los nombres
de hoteles o de calles. Otro tipo de nombre propio es el de persona, son nombres de
familiares que o bien designan a un familiar (“Mario, su tio”) o bien especifican la
identidad del familiar nombrado (“su tio Mario”). Nuevamente, para esta comunidad
discursiva (los alumnos y sus familias) estos nombres estdn a medio camino ente poseer o
no un referente extratextual o intratextual. En algunos casos, una “abuela” Ilamada
“Esperanza” solo es referenciable segin lo que de ella se dice en el texto: ser abuela, no
trabajar, vivir en Los Hornos, haber nacido en Espafia. En otros, como en el caso donde se
nombra al grupo familiar, el referente se hace mas extratextual, pues muchos de los
enunciatarios poseen interacciones con alguno(s) de los miembros de la familia. El nombre
propio que posee referente extratextual mas evidente es el del autor, ya que por o menos
todos los nifios del grupo escolar lo conocen.
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2.2. Analisis de los distintos tipos de organizacion discursiva en relacion con otras
variables.

Algo més de la mitad de los textos (58%) se ubican dentro de lo que hemos descripto como
nucleos informativos; 28% son listas de personas, 12% se categorizaron como nucleos con
listas y sélo el 2% como narrativas (12 de los 552 textos). Tanto en las listas de personas
como en los nucleos con listas predominan las listas simples de personas.

Porcentaje de textos segln categorias de organizacion discursiva. N=552

10P280

9%

6%

3%
2%

58%
17%

ONdcleo informativo Ml Lista simple de persona OLista biogréafica

OLista de ubicacion HLista combinada ONdcleo con lista de persona
B Nucleo con lista biografica  ONucleo con lista de ubicacion ENUcleo con lista combinada
E Narrativas

Un dato importante es que no encontramos diferencias sensibles entre la
organizacion discursiva adoptada y el tipo de foto (ver cuadro n°® 22112).

Otro dato importante es que todas las formas de organizacion discursiva estan
presentes en ambas edades (salvo las narrativas, inexistentes a los 9 afios). El cuadro n°
22113 muestra que los nifios de 7 afios tienden mas a organizar el discurso como listas de
personas que como nucleos informativos; especialmente las listas de ubicacion, biograficas
0 combinadas, son mucho mas frecuentes a esta edad. Por su parte, las narrativas, si bien
son escasas, sOlo aparecen en los alumnos de 7 afios. Los nifios de 9 afios parecen
comprender que la descripcién de la escena fotografiada no supone dar cuenta de una
sucesion de hechos.

Ademas existen algunas diferencias entre escuelas apreciables en el cuadro n° 2214,
Los nucleos informativos son méas frecuentes en los grupos de la escuela de préacticas
tradicionales, mientras que las listas de personas se concentran mas en la escuela de
practicas alternativas. A su vez, las narrativas solo aparecen en la escuela de précticas
tradicionales.
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Al combinar ambas variables, edad y escuela, advertimos que la organizacién en
listas es la preferida por los nifios de 7 afios de la escuela de précticas alternativas. En el
resto de los textos, 7 afios de la escuela de précticas tradicionales y 9 afios de ambas
escuelas, predominan los nucleos informativos. (Cuadros n°® 22114 y 22115).

Ante este dato, nos parece importante discriminar qué tipos de listas son las que
producen unos y otros, ya que es evidente que las listas de ubicacién, biogréficas o
combinadas son de una complejidad sintactica mayor que las listas simples de personas. El
cuadro n°® 22116, donde hemos incluido tanto los distintos tipos de listas de personas como
de nucleos con listas, se puede apreciar tal distribucion

Observamos que las listas simples de personas y los nucleos con listas del mismo
tipo se concentran en la escuela de précticas tradicionales. Los alumnos de la escuela de
practicas alternativas, especialmente los de 7 afos, son los que despliegan las listas de
mayor elaboracion.

En sintesis, las caracteristicas de la foto - una condicion material de la produccién-
no parecen incidir en absoluto a la hora de elegir una u otra organizacion discursiva. La
organizacion discursiva adoptada para estos textos, en el intervalo de edades que estamos
analizando, no parece mostrar diferencias evolutivas importantes. La Unica excepcién son
las narrativas, elegidas sélo por los mas pequefios y en un porcentaje nada significativo en
el corpus. También se registra una leve tendencia de los mas pequefios a adoptar la lista.
Las préacticas escolares deben ser también consideradas para analizar las diferencias: las
narrativas de los 7 afios s6lo aparecen en la escuela de practicas tradicionales y las listas
biogréficas, listas de ubicacion y listas combinadas son mayormente adoptadas por los
alumnos de la escuela de practicas alternativas. Es evidente que estos ultimos se animan a
explorar formas de organizacion discursiva mas complejas para las que, inclusive, puede
que aun no cuenten con recursos linguisticos adecuados. Para saber si estas tendencias se
vinculan con la historia de practicas escolares de escritura anterior al desarrollo de la
secuencia didactica analizada o a intervenciones especificas de los diferentes docentes
durante el desarrollo de las clases, debemos incluir el analisis de los registros de clases.

3. La posicion del enunciador

La decision sobre la persona que asumira el enunciador dentro del texto forma parte de las
multiples decisiones, explicitas o implicitas, que asume quien escribe. Para los escritores
muy habituados a producir géneros especificos - como un periodista que escribe una noticia
0 un notario que redacta un contrato- tal posicion esta definida por pardmetros externos a
sus intenciones personales: se asume la persona establecida para el género en un lugar y un
tiempo dados. Pero en muchos otros casos, esta decision es mas flexible.

Cada género, en diferentes momentos histdéricos, puede adoptar una o varias
posiciones desde donde se instala el enunciador. El analisis que Lejeune (1991) realiza de
la autobiografia en aquellos aspectos referidos a la persona del enunciador nos ha resultado
esclarecedor porque en estos epigrafes, tanto como en la autobiografia, coincide el
enunciador con el autor y, en muchos casos, hasta con el personaje principal (quién es el
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personaje principal es, igualmente, una creacion del lenguaje, se elige a quién colocar en tal
lugar).

Sostiene Lejeune que, desde el punto de vista del lector, la posicion asumida por el
enunciador supone efectos diversos: “El hablar de si en tercera persona puede implicar un
inmenso orgullo (...) o cierta forma de humildad (...). Podemos imaginarnos efectos
totalmente diferentes del mismo procedimiento, sean de contingencia, de desdoblamiento o
de distancia irdnica.” (p. 49). Si bien estos epigrafes pueden presentarse en primera 0 en
tercera persona, la decision didactica de solicitar a los nifios hacerlo en tercera persona se
justifica al tomar en cuenta al destinatario, quien no puede identificar a los individuos
fotografiados. Si se tratase de una interaccion discursiva cara a cara, la referencia al yo no
plantea problemas porque yo es quien habla y desde la posicion del interlocutor o del
oyente no existen problemas para identificar a la persona.. Los problemas se suscitan en el
caso de cita, de oralidad a distancia o en el caso de la comunicacion escrita donde “... la
persona que enuncia el discurso debe hacer posible que se la identifique en el interior
mismo del discurso...” (p. 51). Se requiere, entonces, producir un efecto de
distanciamiento.

La circunstancia de comunicacién hace que el lector no pueda reconocer la
identidad de un enunciador colocado en primera persona a través de las fotos de los
numerosos nifios que integran la clase, el uso de la primera persona anularia la posibilidad
de identificar al personaje. El narrador asume distancia frente al personaje que él mismo ha
sido, se desdobla de si mismo. Como en la autobiografia, los epigrafes asumen una
perspectiva retrospectiva obligada, ya que lo descripto pertenece necesariamente al pasado
(p.48). Designarse a si mismo en tercera persona y por su nombre de pila es algo que los
nifios ya hicieron cuando aprendieron a hablar, mucho antes de comprender que también
pueden usar la primera persona, pero que a la hora de producir estas escrituras ya no hacen
en su lenguaje habitual:

En el nombre propio es donde persona y discurso se articulan antes incluso de
articularse en la primera persona, como lo muestra el orden de la adquisicion del
lenguaje por los nifios. El nifio habla de si mismo en tercera persona al designarse
por su nombre de pila, mucho antes de comprender que también puede usar la
primera persona. (Lejeune, 1991, p. 51).

El problema, en tanto problema cognitivo, excede lo linglistico, y, no obstante, se
manifiesta a través del lenguaje. Remite a lo mas profundo de la representacion de si
mismo, entendido como “. un processus adaptatif qui répond a la nécessité pour tout sujet
de maintenir la permanence d’un moi intégrateur alors méme qui il se trouve confronté aux
changements aussi bien développementaux que situationnels qui affectent son organisme.”
(Bailly y Alaphillippe, 2000)

El trabajo linglistico y cognitivo que los nifios realizan sobre la posicion del
enunciador pone de relieve la representacion del lector que poseen y construyen durante la
tarea:

Si yo escribo la historia de mi vida sin decir mi nombre ;como sabria el lector que
se trata de mi? [...] No es el texto en si el que define la necesidad de escribir en
tercera persona sino el lugar del lector virtual de los textos: “Un texto, tal como
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aparece en la superficie (0 manifestacion) linglistica, representa una cadena de
artificios expresivos que el destinatario debe actualizar [...] Para organizar su
estrategia textual, un autor debe referirse a una serie de competencias (expresion
méas amplia que ~ conocimiento de los codigos ) capaces de dar contenido a las
expresiones que utiliza. Debe suponer que el conjunto de competencias a que se
refiere es el mismo al que se refiere su lector. Por consiguiente, debera prever un
Lector Modelo capaz de cooperar en la actualizacion textual de la manera prevista
por él y de moverse interpretativamente, igual que él se ha movido generativamente
(Eco, 1993).

Es por ello que entendemos que el trabajo de los nifios en esta tarea les permite
construir una aproximacion cada vez mayor al problema en juego: “quién” es su lector
virtual . En el contexto de la tarea los alumnos se enfrentan a un destinatario complejo, en
parte conocido y en parte imaginado, cuyas “competencias” imaginan, pero no conocen
exactamente y cuya circunstancia de lectura puede ser, también, muy diversa. "Jugar” con
las distintas posibilidades, evaluar la méas pertinente, modificarla, imaginar una
circunstancia de lectura u otra... son discusiones que se plantearon entre los nifios y que
demostraron poner en evidencia la necesidad de aproximarse a ese interpretante que no es
evidente desde el inicio de la escritura.

Construir una representacion de lector, decidir la posicion del enunciador dentro del
texto y sostenerla durante todo su desarrollo son problemas que se seleccionaron para
trabajar con los nifios desde su posicion de escritor. Si bien estos epigrafes pueden
presentarse en primera o en tercera persona, la decision didactica de solicitar a los nifios
hacerlo en tercera persona se tomO por considerar que constituye un desafio para los
alumnos porque les exige tomar distancia de lo que se enuncia al referirse a experiencias o
acontecimientos como hechos y saberes objetivos, ajenos a quien los enuncia.

Por estas razones, en las situaciones de escritura que se presentaran, las maestras
trabajaron previamente con los nifios para definir explicitamente la posicion que asumira el
enunciador en funcidon de la circunstancia de comunicacién. Se apreciara durante este y el
siguiente capitulo que esta decision no siempre resulta un problema simple de resolver
porque supone tanto contar con los recursos linguisticos adecuados para hacerlo, como
descentrarse de la posicion que naturalmente asumiria cada nifio para describir esa foto. En
palabras de los nifios: “tenés que escribir de vos como si sos otro”.

Dadas tales condiciones, para este segundo eje de andlisis, nos interesa tener en
cuenta la posicion que el sujeto asume para escribir sobre si mismo, en una situacion
donde él mismo se encuentra fotografiado —fotos ¢ y d- o involucrado, por tratarse de su
propia familia —foto b-.

En este contexto, asumirse desde una posicion de enunciador desinvolucrado de la
enunciacion es un requerimiento de la tarea que los alumnos pueden resolver ubicandose
desde una tercera persona o construyendo un enunciado impersonal.
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3.1. Definicion y caracterizacion de categorias

Decidimos que los criterios para categorizar los textos se ubicarian en el nivel explicito del
enunciado: ocurrencias de pronombres personales y demostrativos, adjetivos posesivos,
flexiones verbales que dan cuenta de la persona asumida por el enunciador, asi como el uso
del nombre propio del autor. Es decir, para la categorizacion, se realiza un analisis que
considera las marcas gramaticales dejadas en el texto.

Tomamos esta decision aln sabiendo que el analisis de la distancia o del
involucramiento del enunciador no se agota a través del rastreo de estas huellas. No
obstante, lo hicimos porque se trata de marcas que no dan lugar a ambigiiedad y porque, a
partir de una primera clasificacion, es posible profundizar el anélisis de algunos casos que
muestren con mayor precision otros recursos y estrategias lingiisticas que los nifios de
estas edades tienen a disposicion.

Pudimos clasificar los textos en las siguientes categorias.

a.- Primera persona: textos donde el sujeto se refiere a si mismo en primera persona.

Las ocurrencias que marcan la primera persona en los textos analizados se
manifiestan a través del uso de:

o Pronombres personales en primera persona, yo,nosotros, para designarse a si
mismo.

o Adjetivos posesivos en primera persona, que constituyen la marca mas
frecuente de primera persona. La posesion en primera persona modifica directamente las
relaciones de parentesco - mi hermana, mi tio, mi papa —, el suceso descripto en la foto - mi
cumpleafios-, o el grupo familiar -mi familia.

o Pronombres cliticos en primera persona, me,nos, y desinencias verbales.
Cabe destacar que en estos textos, la inmensa mayoria de ocurrencias recae sobre las
formas singulares: la foto se describe desde la posicion del autor individual. (Es mucho
menos frecuente encontrar que el autor se posicione en una primera persona colectiva.)

Nicolas (ya citado) y Paula son ejemplos de esta categoria: (producciones antes de
ser revisadas)

mi familia ellos son mi papa mi mama y mis
dos ermanos

Nicolas
p7c015v
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Estoy en Mar del Plata con mi mama Sonia, mi
hermana Cecilia y yo Paula.

Paula
p9cl133

b.- Oscilaciones: textos donde el autor oscila entre la primera y la tercera persona para
referirse a si mismo. Por momentos, se posiciona en tercera persona, pero no logra
mantener la posicion asumida a lo largo de todo el texto. Por ejemplo: (ultimas versiones)

La familia ellos son el papa la mam4d y los

dos ermanos de nico. Estamos en el solojico de buenos
aires. Vimos a los Lobos marinos. a los

patos y jugamos en unos juegos.

Nicolas.
u7c015v

Aqui esta mi mama y mi hermano,

en la piesa de mis padres. %

Ezequiel Ramirez esta en la pansa en su mama
y le faltan 2 meses pa que nasca en 1988

Ezequiel
u9b012v

Tanto Nicolas como Ezequiel ejemplifican casos donde el cambio de persona parece
coincidir con cambios en la organizacion discursiva. Nicolas despliega una lista anclada en
“familia” de la que se desinvolucra a través de los articulos que no definen posesion. Su
presencia s6lo aflora a través de ser nombrado en el modificador indirecto del complemento
del verbo. Pero una vez concluida esta lista, Nicolas aporta otros datos sobre la escena, alli
cambia de persona y se coloca en primera. De manera inversa, Ezequiel despliega una lista
que cierra con la localizacion espacial donde la primera persona queda marcada a traves de
todos los adjetivos posesivos. Luego agrega una serie de datos propios de la estructura de
un nacleo informativo; alli toma distancia: se denomina a través de su nombre propio y
tanto los adjetivos como las desinencias verbales se emplean en tercera persona.

En otros casos, las oscilaciones entre personas parecen obedecer a una pérdida de
control sobre la persona del enunciador.

foto de el casamiento de la Mama de Maria Paz que estan las abuelas.
El abuelo. EI Papa y la Mama. La abuela, la que tiene

bestido negro se llama Juana, y, la de bestido rojo

se llama Elba, y mi abulo se Ilama Ignacio.

Maria Paz
u7b003m
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En la version revisada del texto de Maria Paz para la foto méas antigua, la autora se
desinvolucra a través del uso de articulos en vez de adjetivos posesivos y refiere al suceso
como “el casamiento de la mama de Maria Paz”, en vez de “el casamiento de mi mama” de
la primera version. En esta lista combinada, el Gltimo de los nombrados es el Unico que
mantiene el adjetivo posesivo en primera persona.

Si bien hay textos donde la oscilacion es intencional, es decir, busca efectos sobre el
lector tales como tomar distancia pudica ante ciertos hechos de los que el autor desea
desinvolucrarse, mientras que se incluye en pasajes supuestamente no comprometidos
(Lejeune, 1991, p.49), este no parece ser el caso de los alumnos. Se trata de una falta de
control, mas que de una transgresion intencional.

c.- Tercera persona: textos donde el sujeto se refiere a si mismo en tercera persona y
mantiene la posicion a lo largo de todo el texto.

Las ocurrencias que marcan estos textos, donde se pone de manifiesto el
distanciamiento del autor, son las siguientes.

o El nombre propio del autor presentado como uno més de la escena
fotografiada o empleado en construcciones que marcan la relacion de parentesco o
pertenencia a través de modificadores indirectos (de Matias). Dentro de los nombres
propios, es frecuente recurrir al apellido de la familia.

o Los articulos que preceden a las relaciones de parentesco o a los sucesos —la
mama, el cumpleafios -. que colocan a los nombrados (no autores) en el centro de la escena.
No obstante, muchas veces, el autor se desplaza a un lugar menos relevante pero no
desaparece: se reserva el lugar del modificador indirecto — el cumpleafios de + nombre de
autor-

o El pronombre personal en tercera persona, él-ella, para aludir al mismo autor
0 un sustantivo comun que por relaciones endo o exoféricas se infiere que es el mismo
autor —la bebita que esta en la foto-

o Los adjetivos posesivos, pronombres cliticos y desinencias verbales en
tercera persona.

o Diversas formas impersonales.

o O bien, la ausencia de toda marca de persona.

Es importante sefialar que entre los textos de este grupo existen mayores y menores
grados de distanciamiento. La tercera persona no garantiza el mismo grado de distancia
enunciativa que la ausencia de todo tipo de marca de persona (el analisis cualitativo de
estos fendmenos se abordara en el capitulo siguiente).

Son ejemplos de esta categoria:
El papa de matias es el que tiene la remera verde que se llama Carlos, al

lado del papéa esta matias, la que esta al lado de matias es la mama, que
se llama Maria, estan en Brasie’

" Texto producido en hoja apaisada, producido en una sola linea gréafica en el original.
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Matias
u7do10

Beatriz Hernandez la madre de Ana Sanchez Hernandez , la bebita que esta

en la foto, tambien esta su padre Alfredo Eduarde Sanchez Esta foto se saco en
Barriio_Jardin

Despues de 2 afios nacio Camila Sanchez Hernandez .

Camila
u9b022m

Incluimos dentro de esta categoria, la de mayor distanciamiento, unos pocos textos
que hacen uso de expresiones impersonales o evitan todo tipo de marcas gramaticales,
resultando un texto con un distanciamiento igual o mayor que al escribir en tercera persona.

Familia Rodriguez.
Septiembre de mil novecientos novena y ocho.

Valentin
p9cl32v

3.2. Andlisis en relacién con otras variables.

Los textos producidos se distribuyen entre un 50% donde se resuelve este requerimiento de
la tarea y el resto donde se intenta, pero sin lograrlo totalmente (10%) o no se resuelve la
condicion requerida (40%).

Textos clasificados segtin categoria de posicion del enunciador. N=552

40%

50%

10%

‘ﬂTercera persona M Oscilaciones EPrimera persona ‘

Si examinamos la distribucion de estas categorias por foto, encontramos que es muy
similar. El tipo de foto no parece facilitar ni complejizar el problema planteado. Es decir,
desinvolucrarse de la escena descripta, no es mas o menos dificil cuando el autor es parte
de los fotografiados 0 no. Segun estos datos, para nifios de estas edades, escribir sobre si
mismo o escribir sobre sus familias constituye un problema de descentracion similar.
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(Cuadro n® 2322) Por el contrario, es evidente que la edad de los alumnos esta fuertemente
vinculada con la posibilidad de resolver el problema: sélo el 30% de los nifios de 7 afios
producen textos adecuados con respecto a la persona gramatical requerida, en tanto el 70%
restante no logra resolver el problema totalmente; a los 9 afios, el panorama es
practicamente el contrario: el 68% de los alumnos escribe desinvolucrandose de la escena 'y
las soluciones oscilantes o de no adecuacion constituyen el 32%.

Textos clasificados segun categoria de posicién del enunciador, discriminados por
edad. N=552
120
100 -
80 - 30
68
60 -
40
56 I —
20
25
0
% 7 afos % 9 afios
O Primera persona B Oscilaciones O Tercera persona

Es decir, nos encontramos ante un problema de escritura que evoluciona con la edad. Es
evidente que su solucién requiere del uso de recursos linglisticos que, si bien estan
disponibles en ambas edades, no lo estan con la misma facilidad.
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Ahora bien, no sélo la edad parece incidir, también encontramos diferencias
importantes entre las escuelas. Si observamos las resoluciones adecuadas, encontramos que
los textos no se distribuyen de manera homogénea: a los 7 afios, son el 45% de los de la
escuela de practicas alternativas y solo el 15% en la escuela de practicas tradicionales; a los
9, son el 90% vy el 52%, respectivamente. Nétese que la variable edad no desaparece ante
las diferencias entre escuelas, siempre es un problema mejor resuelto por los alumnos
mayores.

Textos clasificados seglin categoria de posicion del enunciador, discriminados por edad y escuela. N=552

b -

80 41 43
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- %
40
52
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% 7 afios Esc. Pr. Alternativas % 7 afios esc. Pr. Tradicionales % 9 afios Esc. Pr. Alternativas % 9 afios Esc. Pr. Tradicionales

B Tercera persona MOscilaciones EPrimera persona
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No examinaremos aqui las posibles razones, pero recordemos que las secuencias de
situaciones didacticas fueron las mismas y las docentes participaron del mismo modo en el
disefio y seguimiento de la secuencia. Por el momento, s6lo podemos decir que la historia
de los alumnos como productores y revisores de textos —anterior al desarrollo de la
secuencia -, algunas intervenciones especificas desarrolladas por las docentes que no fueron
planificadas, o bien, ciertos dispositivos estructurales que diferencian a las dos
instituciones, tendrian alguna incidencia en que las escrituras producidas resulten mas o
menos adecuadas a lo requerido.

Anticipemos, que la posicion de revisar el texto incide de manera significativa en la
posicion adoptada, en ambas edades y escuelas, pero reservamos ese andlisis para el
siguiente capitulo.

Si vinculamos la clasificacion de los textos por categorias con la adopcion de una u
otra posicion, no encontramos ninguna relacion importante. La distribucion 50%, 10%,
40% que arroja la clasificacion de textos por categoria de posicion del enunciador, se
mantiene casi idéntica al discriminar los textos por tipo de organizacion discursiva.

En sintesis, la adecuacion al requerimiento de la tarea que asumir una u otra
posicion supone es una posibilidad para todos los nifios. Lograrlo esta muy vinculado con
la edad. Es un problema a resolver para la mayoria de los nifios de 7 afios mientras que
casi deja de serlo a los 9. No obstante, no constituye el mismo problema cuando se
participa de practicas escolares de escritura diferentes. Por el contrario, ni las condiciones
materiales de la foto ni la organizacion discursiva adoptada inciden en el éxito de este
aspecto de la tarea.

4. El tiempo.

El suceso captado por la fotografia es siempre un hecho del pasado, lejano o reciente,
referente desde donde el autor escribe para un lector que interpretara en un futuro préximo
o distante. Es este el problema a resolver por los alumnos, el cual supone varios problemas
imbricados entre si.

Podemos comenzar a desbrozar estas cuestiones haciendo referencia, por un lado, al
analisis desde el punto de vista discursivo y linguistico, y por otro, desde el punto de vista
evolutivo, es decir, como los nifios van construyendo posibilidades progresivas de dominio
sobre estos problemas.

Desde el punto de vista discursivo, “El enunciado conlleva una informacion y
ademas pone en escena, representa, una situacion comunicativa por la cual algo se dice
desde cierta perspectiva y para cierta inteligibilidad.” (Filinich, 1998). Las expresiones
verbales también pueden poner en evidencia esa perspectiva, visual y valorativa, desde la
cual el enunciador presenta los hechos para un enunciatario especifico, del cual se espera
cierta captacion determinada.
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Los nifios se encuentran en una situacion en que escriben sobre un discurso no
verbal, la foto. El hecho fotografiado, por definicidn, pertenece al pasado. A pesar de que
pareciera que lo que caracteriza al discurso no verbal es la simultaneidad, las imagenes

ofrecen un despliegue simultdneo de sus elementos: formas, volimenes, colores,
partes, se presentan de manera conjunta ante el observador. Sin embargo, la
mirada no puede sino desarrollarse en el tiempo. Un monumento, una escultura,
[una foto], exigen un recorrido perceptivo de sus componentes, recorrido que
conlleva una dimension temporal. [...] Quiere decir entonces que si bien el
resultado final [del acto de percepcion] puede aparecer como una simultaneidad,
tanto la captacion como la ejecucion del discurso no verbal implican un despliegue
en el tiempo. (Filinich, 1998, pag. 63).

Como se viene apreciando en los diferentes ejemplos, la mayoria de los alumnos
tiende a detener o congelar el tiempo. Presentan la escena como una totalidad que hace de
ese objeto un espectaculo (Dorra, 1989, pag. 260). Son pocos los que restituyen a la escena
una sucesion de hechos anteriores o posteriores a la accion captada en la imagen (excepcion
que se presenta exclusivamente en los textos que hemos clasificado como narrativas,
realmente muy escasos).

Es decir que, de las dos modalidades béasicas de organizacion del discurso, sobre el
eje de la simultaneidad o el de la sucesividad, estas descripciones disponen del primero. El
objeto se sustrae de la sucesion temporal que lo mostraria como una duracion; la escena
fotografiada aparece como una totalidad.

La descripcion, al disponer sus términos sobre el eje de la simultaneidad, sustrae al
objeto de la sucesividad temporal y lo propone como una duraciéon 0 como un
sistema de posibilidades transformacionales ya realizadas. La descripcion nos
entrega la idea de objeto como una totalidad. [...] es un procedimiento discursivo
que hace de su objeto un espectéaculo (Dorra, 1989, pag. 260).

En la descripcion no desaparece el tiempo sino que se lo suspende. El “espectaculo”
descripto es una foto que detiene y conserva una escena familiar. Estariamos frente a un
caso de una enunciacion en otra: “en la medida en que implica una situacién comunicativa
insertada en la situacién comunicativa de base que le sirve de marco y anuncia su aparicion,
da lugar también, por lo general, a la insercion de una temporalidad en otra” (Filinich,
1998, p. 60). El enunciado escrito describe ese otro enunciado fotografiado. La “historia” o,
en este caso, el “hecho” que se describe es necesariamente anterior al acto de enunciacion,
de alli que cuando se elige un presente absoluto, resulte de una decision del enunciador.
Para quien dice algo de un hecho pasado, la posicion candnica es necesariamente posterior
a los acontecimientos enunciados; por ello, elegir el presente es forzar el modo “natural” de
decir acerca del pasado, es provocar un efecto retdrico con significaciones especificas.

Una dificultad que hemos encontrado para hallar trabajos que sirvan de marco para
la indagacion es que, en casi todos los casos, se analizan narraciones, es decir, el problema
es el de la sucesion, anterioridad/posterioridad de los acontecimientos narrados, mientras
que en nuestro corpus la sucesion es casi inexistente. En tal sentido, nos parece interesante
rescatar algunas observaciones que Bronckart realiza sobre el discurso tedrico, ya que al
referirse al uso de verbos en este género, lo hace en relacién con la temporalidad ilimitada
o atemporalidad que lo caracteriza. Sostiene:
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le discours théorique est articulé a un monde qui reste conjoint au monde ordinaire
de I"agent producteur, et cette conjonction se marque notamment par I"absence de
tout origine (spatio-temporelle.(...) le cours du processus expositif s’y déploie au
long d"un axe de référence temporelle qui présente la particularité d"étre illimite,
ou non borné. (...) Les proces peuvent étre simplement présentés comme
nécessairement inclus dans cette temporalitté illimitée, ou dans cette a-
temporallité de référence. Ils font alors I"objet d’un repérage neutre , qui se
marque en francais, soit par I"absence de syntagme verbal, soit par des formes de
PR® & valeur gnomique.( Bronckart, 1996, p.302)°

En los usos actuales de nuestra lengua, la temporalidad se expresa a través de
verbos, adverbios y conjunciones, asi como del valor semantico de algunas expresiones.
Tanto a través de la historia como en distintas variedades de lengua de cualquier comunidad
linglistica existieron y existen formas de expresar nociones temporales, aunque los
diferentes idiomas varian entre si en las formas que ofrecen y en las distinciones que
realizan (Bull, 1971, citado por Bueno, 1999). Desde el punto de vista evolutivo, es a este
sistema linguistico elaborado, relacionado con las nociones de tiempo, al que los nifios
deben aproximarse gradualmente.

Las investigaciones que han estudiado como los nifios consiguen comprender y
producir el «lenguaje del tiempo» utilizan distintos métodos: el andlisis del lenguaje
“espontaneo” elicitado para evaluar su dominio de formas linglisticas marcadas
temporalmente en diferentes contextos; la formulacién de preguntas sobre acciones y
registro de sus respuestas, consideradas como indicadores de la comprension lingiistica y
cognitiva de referencia temporal. Otros emplean una metodologia de representacion gréfica
con el proposito de llegar a las representaciones usando métodos que no supongan el
recurso al lenguaje. Muchos estudios focalizan en la expresion del tiempo en la oralidad —
inclusive, algunos que lo hacen sin reparar en que el material empirico se obtiene a través
de la escritura o consiste en escritura -; este constituye un obstaculo para nuestra indagacion
ya que nuestro corpus son escrituras.

Nos interesa resefiar algunos aspectos de tres investigaciones que pueden orientar el
analisis de nuestro corpus desde el punto de vista evolutivo.

En primer término, las investigaciones de Ferreiro (1971) y Pellicer (1988).

Emilia Ferreiro trabaja sobre situaciones de interpretacion y de produccion oral
elicitadas a partir de la introduccion de escenas con mufiecos donde se representan
situaciones de sucesion y de simultaneidad’® . Desde el punto de vista de la produccién, se
buscaba indagar cdmo y con qué recursos los nifios resuelven el problema de referirse a
eventos en un orden diferente del orden de presentacion de los mismos. Encuentra que los
nifios van desde no reconocer una situacion de eventos sucesivos hasta utilizar
conjunciones temporales para indicar dos tipos de relaciones temporales dentro de una
construccion subordinada. Los adverbios, conjunciones y tiempos verbales son necesarios
para expresar en lenguaje un orden diferente al orden de presentacion de los hechos.

¢ Presente

% Los destacados son nuestros.

10°E| foco de la investigacion es la relacion entre la organizacion progresiva del pensamiento y del lenguaje.
Los aspectos aqui reportados sélo sintetizan algunos datos significativos para el analisis de nuestro corpus.
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Apoyada en la investigacion de Ferreiro, Pellicer estudia relaciones de secuencia temporal
en la escritura: cuales son los recursos linglisticos cuando se escribe acerca de eventos
ordenados. Coincidiendo con Ferreiro, halla que:

- adverbios, conjunciones temporales y tiempo verbal son también los recursos
empleados en la escritura;

- presentan el mismo orden evolutivo: primero, la sucesién se marca sélo por el orden
de los enunciados, luego se usan adverbios y conjunciones temporales (la primera es
“cuando”), mas tarde se presentan oposiciones entre tiempos verbales;

- el valor del tiempo no es absoluto sino relativo a los otros verbos del enunciado y es
un recurso tardio desde el punto de vista evolutivo;

- la doble marcacion temporal es también una posibilidad tardia (antes /ahora).

En relacion con las situaciones de oralidad presentadas por Ferreiro, Pellicer
encuentra la misma secuencia evolutiva, aunque la diferencia reside en que:

- la aparicion de cada recurso es un poco mas tardio en escritura que en la oralidad.

En un trabajo con una metodologia muy diferente, Isabelle Bonnotte, Anton Kaifer,
Michel Fayol e Itziar Idiazabal (1991) refieren algunos resultados que nos interesa rescatar,
especialmente porque sus aseveraciones son coincidentes con otros autores que trabajan
desde otras metodologias, incluidas las ya mencionadas (si bien se ocupan exclusivamente
de la oralidad y lo hacen a través de una metodologia de representacion grafica que, de
acuerdo a su perspectiva, da cuenta de los procesos de comprension).

Sostienen que primero se comprenden/producen verbos marcados temporalmente
para luego dar lugar a la aparicion de adverbios: “ (la) adquisicion del sistema comienza
con verbos marcados temporalmente, después de los cuales aparecen los adverbios
referidos al no-presente (p. e., ayer, mafiana).”

Advierten la precedencia del presente por sobre el pasado y de éste sobre el futuro y
la diversificacion progresiva de formas en uso en cada uno de los tiempos:

para el espafiol, observan patrones de empleo muy parecidos en los nifios: en todas
estas lenguas, el presente parece ser la primera forma conjugada, seguida del
pasado y después del futuro, aumentando paulatinamente el nimero de formas
disponibles (...) Por lo que se refiere a la naturaleza del uso temprano de los
verbos en tiempo pasado (Antinucci y Miller, 1976; Bloom, Lifter y Hafitz, 1980;
Bronckart y Sinclair, 1973. Sach, 1979; Smith, 1980), los significados que los
nifios les adjudican son menos complejos que los correspondientes a la nocion de
pasado de los adultos. (Bonnotte, Kaifer, Fayol e Idiazabal, 1991)

Sefialan el uso temprano del imperfecto para las descripciones: “Varios autores han
observado reorganizaciones en los procedimientos de utilizacion de las formas verbales.
Por ejemplo, Antinucci y Miller (1976) destacan que el pretérito (que corresponde en
castellano al imperfecto) solamente se aplica inicialmente (2,1 afios) a las descripciones de
estado o de procesos no-resultativos (...)”

Por altimo, resaltan la relacién entre el tiempo empleado por el verbo y su valor
semantico:

se aflade la necesidad de tener en cuenta, al menos para las formas del pasado, las
caracteristicas del proceso descrito por el verbo (Aktionsart). En efecto, como
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desde hace tiempo lo han subrayado los linguistas y evidenciado empiricamente en
el caso del francés Fayol, Abdi y Gombert (1989) y Fayol, Gombert y Abdi
(1988), existen muy fuertes afinidades entre algunas formas verbales del pasado y
algunos tipos de procesos. Estas afinidades se traducen en asociaciones frecuentes
entre, por ejemplo, el imperfecto y los verbos de tipo «jouer» (jugar), danser
(danzar)...» y entre el «passé simple» (perfecto simple) y los verbos «tomber
(caer), exploser (explotar)..». Se sabe, también, que estas asociaciones se
manifiestan en los nifios. Asi, Bronckart (1976), Mapstone y Harris (1985), Smith
(1980) —por referirnos a algunos autores— han evidenciado claramente que los
nifios de 4 a 6 afios son sensibles a las caracteristicas temporales de las acciones
descritas y asocian a ellas, de manera bastante regular, algunas formas verbales.
Sin embargo, estas asociaciones diferentes, que aparecen en los nifios, no tienen el
mismo caracter sistematico que en los adultos (intra e inter-individual). (Bonnotte,
Kaifer, Fayol e Idiazabal, 1991)

Ahora bien, el «concepto de tiempo» contiene una diversidad de conceptos, existen
diversos aspectos del tiempo que se resisten a ser aunados en un concepto Unico, tales como
sucesion, simultaneidad, duracién, velocidad.

De entre todos los problemas que es posible analizar, dada la organizacion
discursiva adoptada, la sucesion y la simultaneidad no constituyen problemas relevantes,
dadas las escasas narrativas. El problema, para los nifios que deciden asumirlo, consiste
en expresar el tiempo transcurrido entre el momento de la enunciacion y el momento del
hecho referido.

Partiendo, ademas, de la tendencia a la detencion en el transcurrir del tiempo que
predomina en estas producciones, nos centraremos en como los nifios logran marcar el
tiempo transcurrido entre la escena fotografiada y el momento de la enunciacion, cémo
explicitan el tiempo transcurrido o por qué lo dejan implicito. Es decir, a pesar de que
muchos nifios se colocan en simultaneidad absoluta con los hechos fotografiados, algunos
despliegan recursos para hacer saber al lector sobre el tiempo transcurrido.

Es de este problema del que nos ocuparemos en este eje de analisis.

4.1. Definicion y caracterizacion de categorias

Dado que un analisis de las distintas ocurrencias que dan cuenta de la expresion del tiempo
transcurrido, con independencia del cotexto y contexto de su aparicion, atomizaria el
analisis del corpus, impidiendo encontrar regularidades, decidimos distinguir los textos en
dos grandes grupos:

- textos donde las marcas del enunciado permiten responder a la pregunta
sobre el tiempo transcurrido entre el suceso fotografiado y el momento de la enunciacion y

- textos en los que esto no es posible, por ausencia de marcas.
Llamamos a los primeros, textos marcados y a los segundos, textos no marcados.

Veremos, en cada grupo y subgrupo, distintos tipos de expresiones, presentes en
algunos segmentos informativos analizados en el cotexto de cada texto que hemos
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categorizado del siguiente modo (llamaremos a éste tipo de segmento informativo, “marca
de tiempo”). Estas marcas de tiempo son de muy diversos tipos y no contienen toda la
informacion temporal, pero si la mas explicita en cada produccion. Presentamos aqui un
inventario detallado de todas las expresiones halladas y retomamos el andlisis por
categorias en el punto 4.2.

- Tiempo expresado con independencia de los sujetos fotografiados: expresiones que
localizan el suceso o la foto en un pasado expresado con independencia de los
individuos fotografiados.

- Tiempo expresado desde la perspectiva de uno de los sujetos fotografiados, que no
es el autor (es “otro”).

El autor menciona algin hecho de la vida de otros que s6lo puede haber existido en el
pasado, muchas veces en un pasado anterior a su propio nacimiento. En ocasiones, se
expresa un suceso que en si mismo no indica tiempo, pero que permite reconstruir una
localizacion temporal (por ejemplo, se hace referencia al casamiento de los abuelos). La
escena o los individuos se ubican en simultaneidad/anterioridad/posterioridad con un
momento de la vida de los fotografiados. El autor no necesariamente esta ausente de la
marca de tiempo, pero en todos los casos se habla de otro, aunque la referencia al tiempo
del otro puede estar marcada desde la perspectiva del propio.

- Tiempo expresado desde la perspectiva del autor, quien menciona un momento o
hecho de su propia vida, desde donde el resto de los enunciados puede ubicarse
temporalmente. Puede explicitar directamente el tiempo 0 enunciar un suceso cuya
localizacion temporal en el pasado se infiere.

En ocasiones, todo el discurso estd anclado en la temporalidad del autor, se inicia con una
referencia relativa al tiempo desde su propia perspectiva. Algunos textos, ademas,
combinan una doble referencia: un antes del momento de la foto y un ahora del momento
de la enunciacioén.

Las construcciones empleadas para este caso no difieren mayormente de las del
grupo anterior, desde el punto de vista gramatical, aunque encontramos mayor diversidad.
La diferencia reside en que es sobre el mismo autor sobre quien recae directamente la
localizacion temporal. No obstante, ndtese que en el segundo tipo antes mencionado, si bien
se habla “de otro”, normalmente el enunciador no se desinvolucra del enunciado (hecho que
en ocasiones hace dificil la clasificacion de los textos).
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De este modo podemos obtener una clasificacion de los textos segun presenten
alguno o varios de los tipos de ocurrencias descriptos. Elaboramos la siguiente distribucion
considerando, por un lado, los textos sin marcas de tiempo, por otro, los textos con
ocurrencias de los tipos citados para tiempo expresado con independencia de los sujetos
fotografiados, luego los que presentan ocurrencias del tipo tiempo expresado desde la
perspectiva de uno de los sujetos fotografiados, no autor y por ultimo, ocurrencias del tipo
tiempo expresado desde la perspectiva del autor. Finalmente, consignamos los textos
plurimarcados, es decir, los que combinan marcas de los diferentes tipos.

Cantidad de textos distribuidos por tipo de marcas de tiempo que presentan. n=552

B Textos con tiempo no marcado HE Textos con tiempo independiente de los sujetos fotografiados

DO Textos con tiempo dependiente de un individuo, no autor DO Textos con tiempo dependiente del autor

W Textos plurimarcados

El grupo mayoritario de textos no marca el tiempo. Cuando lo marcan, es evidente
que para estos nifios la forma mas frecuente de marcar el tiempo es desde la perspectiva de
un individuo, preferentemente el mismo autor, aunque cada subgrupo presenta algunas
regularidades que mencionaremos en el siguiente punto.

Esta clasificacion de los textos de acuerdo con las marcas de tiempo nos ha
permitido comparar cada grupo con las variables con que hemos cruzado los analisis
precedentes:

- La edad de los alumnos, Cuadros n°® 2411y 2412.

- La escuela de procedencia, Cuadros n° 2413 y 2414.

- La foto, Cuadros n° 2415y 2416.

- Los tipos de organizacion discursiva, Cuadros n° 2417 y 2418.

- La persona gramatical desde la que se enuncia, Cuadros n° 24 19y 2420.
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Todos estos datos aparecen al final del capitulo, las regularidades mas sobresalientes
seran comentadas a propdsito de cada grupo de textos.

De todos modos, la ocurrencia de estas marcas de tiempo, con o sin adverbios
temporales que marcan el momento en el que ocurre la accién, pronombres relativos o
preposiciones con valor temporal que enlazan segmentos de distinto orden y el valor
semantico de algunas expresiones se combinan con la presencia o0 no de verbos conjugados
que en muchos casos definen el valor temporal del segmento. Por ello, retomamos el
analisis de las ocurrencias verbales ya citadas en el primer punto (organizacion discursiva,
cuadro n° 2218), ahora, para considerar el tiempo y el aspecto verbal (modificaciones
morfologicas o perifrésticas que refuerzan o alteran la clase de accidn que cada verbo tiene
por su significado propio y el valor semantico que se asocia a cada uno de los verbos
empleados). Para este analisis consideramos el uso de las formas verbales y el valor
semantico de uso de los verbos.

Para el uso de formas verbales, analizamos las 12 formas de combinacion de
tiempos verbales y un grupo de textos sin verbos. No se trata de todas las combinaciones
posibles sino de aquellas presentes en por lo menos 10 textos del corpus. Encontramos:

- Textos sin ningln verbo conjugado, lo cual no significa que carezcan de marcas de
tiempo (presentan, por ejemplo, fechas).

- Textos con un solo verbo conjugado.

- Presente del indicativo:

- Pretérito imperfecto del indicativo:

- Pretérito indefinido del indicativo:

- Combinaciones de dos tiempos verbales o de un tiempo verbal con verboide.
- Presente del indicativo con gerundio:

- Presente con pretérito imperfecto del indicativo:

- Presente con pretérito indefinido del indicativo:

- Presente con pretérito imperfecto del subjuntivo:

- Pretérito imperfecto con indefinido del indicativo:

- Combinaciones de dos tiempos verbales con verboide.

- Presente con pretérito imperfecto del indicativo y gerundio:

El uso mas frecuente de estas formas verbales en relacion con el tipo de marca de
tiempo presenta, también, ciertas regularidades que pueden apreciarse en el cuadro 417 (al
final del capitulo) y que seran comentadas a propdsito del analisis de cada grupo.

4.2. Andlisis de las distintas categorias de tiempo en relacion con otras variables

Los 552 textos se distribuyen de manera casi idéntica entre los marcados y los no marcados.
Examinemos, en primer término, estos dos grandes grupos.
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4.2.1.Los textos no marcados
Son 266 textos que representan el 48% del corpus.

Los nifios de 7 afios presentan una leve tendencia a no marcar el tiempo transcurrido
con alguna de las expresiones que hemos mencionado, comparativamente con los de 9
afios. No se registran diferencias entre escuelas, los porcentajes de textos no marcados por
escuela mantienen casi la misma distribucion que en el total del corpus. Por el contrario, la
foto si parece incidir a la hora de decidir si se expresa explicitamente la temporalidad: la
foto actual de toda la familia donde el autor se encuentra incluido (foto C) es la que
presenta mucho menor expresion explicita del tiempo. Se trata de una foto donde el hecho
ocurrié en un momento muy reciente, lo cual parece, comparativamente, generar menos
necesidad de explicitacion sobre el tiempo transcurrido. Ademas, ciertas estructuras
parecen preferir la ausencia de marcas: las listas de personas son las que prescinden mas
frecuentemente de marcar el tiempo. No hemos encontrado ninguna relacion entre marcar
el tiempo y la persona gramatical desde la cual se enuncian los hechos.

En sintesis, un texto tipico con tiempo no marcado es mas esperable a los 7 afios,
ante una foto actual de toda la familia donde el autor se encuentra incluido (foto C), con
una organizacion discursiva de lista de cualquier tipo.

Veamos dos de estos ejemplos, de diferente extension (uno de ellos ya citado):

ESTOY CON MIERMANA Y MI PAPA Y MI MAMA

Manuel
p7c002v

LA QUETIENE UNA BELA ES M1 MAMA %

MI ABUELA ES LA QUETIENE PELO BLANCO %
MI PRIMA TIENE BAQUERO GRIS %

MI HERMANO TIENE UN BAQUERO AZUL %

MI PRIMO TIENE CORBATA %

MI PRIMA ESTA VESTIDA DE ROSA %

Y EL QUE TIENE CAMISA DE TODOS COLORES %
Y YO TENGO CAMISA GRIS %

Y MI HERMANA TIENE UNA REMERA BLANCA

Joaquin
P7CO07V

Tanto en la minima lista simple de personas de Manuel como en la mas extensa lista
de ubicacién de Joaquin, el tiempo transcurrido entre el suceso vivido y el momento de la
enunciacion esta totalmente ausente. Como en la mayoria de estos textos, el uso exclusivo
del presente coloca al enunciador en simultaneidad con los hechos descriptos,
atemporalizandolos. El efecto de atemporalidad se refuerza por el valor seméntico de
verbos como estar, tener o ser, asi como por la perifrasis verbal -estd vestida- donde se
matiza de caracter no solo presente sino también conclusivo y permanente a la accién de
vestirse.
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Este es el uso verbal més reiterado, aunque con mucha menor frecuencia hallamos
oposiciones de tiempos verbales de dos tipos: presente con pretérito imperfecto y con
pretérito indefinido.

En algunos casos, como Sofia, la combinacion de tiempos parece responder mas a
una pérdida de control sobre el tiempo empleado que a una decisién de variacion para
provocar algun efecto.

esta la mama, el papa

, 1a hermana en la casa de la abuela y estaba la hermana
esta sentada aupa de la mama, Sofia sentada aupa del papa
y la mama se llama Glagys, el papa José

Sofia
u7c021m

En otros, como en Tomas, el pretérito indefinido se impone por el caracter perfectivo de la
accion de nacer, no restando, por ello, el efecto de atemporalidad al conjunto del texto.

En esta foto esta el papa de Tomas (osvaldo)
que nacio el 27, la mama de Tomas

que nacio el 10 de abril (violeta), esta

la hermana hermana de Tomas que nacié el 27
de junio la otra hermana de Tomas

que nacio el 23 de octubre y esta Toméas

que nacio el 8 de abril de 1991.

Tomas
u7c011v

Tomas provoca un efecto de idas y venidas entre el presente de la foto donde
“estdn” los nombrados y pasados anteriores a la escena que remiten a los respectivos
nacimientos. Noétese que, salvo para el propio autor, la fecha tiene el sentido de sefialar el
cumpleafos, no asi la edad y aun en este ultimo caso, el autor no nos deja saber sobre el
tiempo transcurrido.

4.2.2. Los textos marcados

Son 286 textos que representan el 52% del corpus. Se caracterizan por lo contrario del
grupo anterior: marcar el tiempo es posible tanto a los 7 como a los 9 afios, y son estos
ualtimos nifios los que presentan una leve tendencia a hacerlo mas que sus pares mas
pequefos; los textos no se diferencian en funcion de la escuela; la foto incide a la hora de
decidir si se expresa explicitamente la temporalidad ya que en este caso las fotos antiguas
de la familia donde el autor ain no habia nacido (foto B) y donde el autor era un bebé (foto
D) son las que mas expresiones explicitas del tiempo concentran. Es decir, cuando el
tiempo no fue vivido por el autor o no hay recuerdo sobre el tiempo vivido, se tiende a una
mayor explicitacion. Las estructuras preferidas para marcar el tiempo son los nucleos
informativos.
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Entonces, un texto tipico con tiempo marcado es mas esperable a los 9 afios, ante
una foto donde el tiempo no ha sido vivido o no se lo recuerda, con una organizacion
discursiva de nucleo informativos. Agreguemos que el pretérito imperfecto es el uso verbal

mas usado por los nifios que organizan estos textos

Un texto muy simple que ejemplifica estas caracteristicas es el de Nicolas, quien
claramente sefiala el tiempo transcurrido con referencia a si mismo: el tiempo en que se
saco la foto es aquel en que €l mismo, ain no nacido, estaba concebido en su madre. La
accion se expresa bajo un aspecto durativo introducida por un cuando que marca el valor de

la temporalidad que evoca y equivale a “el momento en que”.

Mis papis cuando yo estaba en la pansa

Nicolas
p9b109v

VVeamos ahora cada subgrupo.

Textos marcados donde sélo aparecen marcas de tiempo expresadas con independencia de

los sujetos fotografiados.

Por ejemplo, constituyen segmentos informativos que marcan el tiempo bajo esta categoria,
expresiones como las que se describen a continuacion:

Texto

Autor

Caracterizacion

Transcripcion del segmento considerado
“marca de tiempo”.

Expresiones dependientes d

el contexto.

Esta foto es muy antigua,

U7B001V Rodrigo Remision de la foto a un pasado remoto,
no medible.
N _ Aca estan ace mucho
U7B104M Anabella Localizacion temporal de los fotografiados

en el pasado.

tiempo,

Fechas precis

as, independiente del contexto

. . . el 17 de Marzo en el afio
U9C015M Ailin Circunstancia que se agrega como un dato 95
del mismo modo que la denominacién del .
S Vaont suceso o la localizacion temporal. Septiembre de mil
alentin niveciento novena y ocho.
. » . L. Sucedié en abril de 1997.
UaCcoo3m Julia Expresion que predica, tacitamente, sobre
P7BO17M Micaela toda la escena antes descripta. Esde 1955
- . _ ESTANENELANO57
P7B024M Paula Expresion que predica sobre los individuos
mencionados.
. - . Esto ocurrio en
U9C023M Belén Expresion que predica sobre toda la 1995 Ez e: mes de
escena antes descripta, que ha sido enerc-) a las 10 hs
pronominalizada. i ?
. - . La sacaron abril del 90
P7B123M Carolina Expresion que predica sobre la foto. '
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Los textos que presentan este tipo de marcas son 60, mas frecuentes a los 9 afios, para la
foto actual de toda la familia donde el autor se encuentra incluido (foto C) y en la escuela
de practicas alternativas; aparecen predominantemente cuando hay ndcleos informativos o
nucleos con listas, el uso verbal predominante es el presente o la combinacion de presente
con indefinido.

La filia Ordofiez esta en la casa de la tia de Lucas un domingo de 1998.

Lucas
u9cO011lv

Lucas logra un texto con un importante grado de desinvolucramiento, tanto de la
persona como del tiempo. No s6lo la referencia a su familia esta gramaticalmente
enunciada en tercera persona sino que, ademas, la menciona por el apellido, en lugar de
colocarse él mismo como complemento del grupo para identificarla (“la familia de Lucas”),
de la manera en que lo hacen muchos de sus pares. Del mismo modo, el tiempo estd
enunciado a través del recurso mas convencional que nuestra cultura ha creado para marcar
su transcurrir, con independencia de la propia subjetividad. A los ojos de quienes ya hemos
adquirido esta posibilidad, nos parece, también, el recurso mas sencillo. Sin embargo, si asi
fuese, nos preguntariamos por qué son los nifios de 9 afios y no los de 7 los que mas
emplean este recurso del lenguaje. Seguramente, al igual que en otros dominios, llegar a
emplear un sistema de marcacion del tiempo que a la humanidad llevé siglos construir no
€S un proceso que insuma pocos afnos a los nifios, nada autoriza a suponerlo. En lengua oral,
entre los 5y los 8 afios los nifios conocen el orden de los dias de la semana y de los meses
del afio, aunque ello no supone que al mismo tiempo comprendan las propiedades
estructurales ciclicas del orden y de la recurrencia. En principio, se trataria sélo de asociar
una etiqueta temporal con un suceso dado. Se requieren varios afios para coordinar, en
nuestro sistema arbitrario de marcacién del tiempo, duraciones, frecuencias, intervalos y
todo tipo de relaciones que vinculan nociones de tiempo, construcciones matematicas y
expresiones linguisticas (Friedman, 1991).

Veamos, otro caso de este grupo, donde aparece la combinacién de presente con
pretérito indefinido.

El hombre que abraza a la nena es el padre de
noelia. (Noelia es la nena que tiene la remera a ra-

yas).
Esto secedio en Santa Teresita el dia 12198.

Noelia
u9c014m

A pesar de la dificultad de Noelia para escribir la fecha en una de sus formas
convencionales (“12-1-98”), el texto muestra que la localizacion espacio temporal es el
lugar elegido para pasar de una enunciacion en simultaneidad con los hechos (abraza-es-es-
tiene) a una posicion de ulterioridad. “Esto” hace de nexo entre ambas enunciaciones,
reforzando el sentido de actualidad de lo descripto. Noelia marca que “este presente”
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descripto, sucedid, en realidad, en una fecha pasada. Esta es una de las combinaciones mas
habituales entre presente y pasado: una escena totalmente descripta en presente y una
conclusion que sefiala que “esto ocurrid”, que “la foto se sac6” o que “esto fue” en una
fecha determinada.

Textos marcados donde s6lo aparecen marcas de tiempo expresado desde la perspectiva de
uno de los sujetos fotografiados, que no es el autor

Constituyen segmentos informativos que marcan el tiempo bajo esta categoria, el siguiente
tipo de expresiones:

. Transcripcion del segmento
Texto Autor Caracterizacion considerado marca de tiempo.
. . . con el adentro de la
U9B113V Julian La escena se ubica en el mismo momento del panza
embarazo de la madre del autor, a través de una i
construccion que modifica indirectamente a la
madre, cuyo subordinante, la preposicion con,
otorga sentido de simultaneidad.
. . ) cuando el papa de
U7B001V Rodrigo Del mismo modo, cuando puede cumplir la Rodrigo pap
?ﬁmaﬂmcm?gifmmanMadancgﬂva@” y la mama se casaron.
) e ammpma|§'queseewmayequaea el cUando mi ermano nasid
p9c108v Gaston momento en que
. . . ., |antesde que Sus hijas
U9B017M Rocio El suceso se ubica, a través de una construccion - que 1
bordinad d de ol Eliana V. Pérez y
subordinada en un pasado que precede e su hermana Rocio A .
nacimiento de las hijas de los fotografiados. Fernandez
Pérez nacieran.
. . L . es taba en barasada de
P7B113V Ignacio Sin subordinacion alguna, simplemente se mi
predica un estado que por su valor semantico
remite a un momento de la vida del individuo.

Los textos que presentan este tipo de segmentos informativos son 22, mas frecuentes a los 7
afios, en la foto antigua de la familia donde el autor ain no habia nacido (foto B), en la
escuela de précticas tradicionales, casi todos son nucleos informativos, no presentan un uso
verbal predominante.

Estavan la mama y el papa ya casados.

Brian
u7bl10v

La imagen que Brian describe es una pareja en el atrio de una iglesia, con todos los
elementos propios de la reciente celebracion del matrimonio. Brian, que solo tiene 7 afos,
logra un juego elegante entre el aspecto durativo del verbo y el énfasis en la reciente
realizacion de la accion que introduce a través del adverbio “ya”. Es también una forma
muy bien resuelta de expresar el tiempo en una foto en la cual él no sdlo no esta incluido
sino que, ademas, ni siquiera habia nacido; este es uno de los casos donde no hay duda de
que si bien el tiempo esta referido a los individuos, esta descentrado del autor.
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Textos marcados donde sélo aparecen marcas de tiempo expresado desde la perspectiva

del autor

Los segmentos informativos que marcan el tiempo bajo esta categoria, se ejemplifican a
continuacion:

Transcripcion del segmento.

Texto Autor Caracterizacion
. . MATIAS NO HABIA
U7B010VvV Matias Predicacion sobre el autor que lo ubica NAC 1DO
temporalmente v, al hacerlo, ubica el suceso o la Yo no f:lvia nacido
u7B112v Diego foto en relacion con ese momento. quiere decir que no
existia
P7B028M | Mariana Szﬁg{a’ 3293??6&2 Ia
, EZEQUIEL
MOMENTO -
. . . . EN ESA EPOCA %
U7B025M Lucia Circunstancia temporal que localiza un tiempo NO HABTA NACII:;O
pasado. i
L en su
U9D104v | Damian primer cumpleafios.
. . . .. |Cunado era bebé
U7D105M Martina Construccion con un relativo que cumple funcion
de simultaneidad, equivale a “el momento en
que”. En el texto, este relativo podria ser 7 =
U9B004M Mercedes reemplazado por un coordinante. gggggoella no habfa
U9DO0SY Ignacio cuando tenia 7 meses.
- . . antes de su
P9B006V Cristian Construcciones subordinadas que expresan una nacimiento
relacién temporal entre la escena descripta y un = >
X el chico que despues
U9B011V Lucas momento de la vida del autor. de unos agos nacIiDo
U9B105M Nina gztaugs una foto antes
Nina Di Carlo nasiera
s di tes d |
U9D111V | Fabidn un dia antes de gque e

cumpliera tres afos.

Son el grupo mas numeroso, 164 textos, mas frecuentes a los 9 afios, en la foto donde el
autor era un bebé (foto D), en la escuela de préacticas tradicionales; aparecen en nucleos
informativos, listas simples de personas o nucleos con listas; el uso verbal es muy variado,
aunque destaca la combinacion de presente con pretérito imperfecto.
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Aqui esta la hermana de Cecilia Ailin Castro y con
ella, estan en su casa, la hermana recién llegaba %
del colegio, Ailin tenia 2 afos.

Ailin
u9d015m

Ailin inicia el texto desde una enunciacion en simultaneidad con los hechos (esta-
estan), enfatizada por el deictico inicial que cumple la doble funcion de sefalar el espacio
de la foto y remarcar el momento de la enunciacion. Pero en los dos segmentos
informativos que refieren al tiempo (“la hermana recién llegaba del colegio,” “Ailin tenia 2
afios.”), emplea el imperfecto para expresar el desarrollo de las acciones a lo largo de un
periodo breve, el transcurrir de la escena. El segundo segmento informativo es el que nos
permite reconstruir el tiempo transcurrido. Notese que Ailin nos permite reconstruir el
tiempo transcurrido desde su propia referencia, no obstante la escena se centra en otro, su
hermana. Inclusive, enfatiza un juego temporal a través del sefialamiento de la llegada de la
hermana expresada en forma durativa pero inmediatamente anterior a la escena (recién) en
simultaneidad con su edad, el periodo en el cual ella tenia dos afios.

Dentro de este ultimo grupo, nos interesa analizar, particularmente un grupo de 97
textos donde aparecen expresiones subordinadas a otra construccion (muchas veces
elidida), a través de nexos como cuando, antes de, donde, etc.

Este es Andres Rodriguez cuando
tenia 8 afios

Andrés
p9cl18v

Estas construcciones son mas frecuentes a los 9 afios, muy escasas en la foto actual
de toda la familia donde el autor se encuentra incluido (foto C), mas frecuentes en nicleos
informativos y ndcleos con listas y con un uso verbal casi exclusivo de combinacion de
presente con pretérito imperfecto del indicativo o del subjuntivo (modo exclusivamente
empleado por alumnos de 9 afios).

Textos plurimarcados, presentan combinaciones de distintas marcas de tiempo.

Por ultimo, sefialemos que 40 textos combinan marcas de distintos tipos, mas frecuentes a
los 9 afios, en la foto antigua de la familia donde el autor aiin no habia nacido (foto B), en la
escuela de practicas alternativas; aparecen fundamentalmente en nicleos informativos
expresados sobre todo en tercera persona y las combinaciones de usos verbales son los
menos frecuentes (ninguno de los doce hallados en por lo menos diez textos).

Tomaremos como ejemplo uno de los dos casos de mayor marcacién temporal.
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Aca esta Julia Castro de bebe en 1989, en la casa
donde vivia. Julia en la foto tenia 6 meses, el
hermano 3 afios y la mana, 32.

Julia
u9d0o03m

El texto de Julia estd casi exclusivamente centrado en la temporalidad, como
muchos de los textos de la foto donde el autor era un bebé (foto D). Se inicia, como
muchos, con el deictico que refuerza el lugar de la foto y la actualidad de la enunciacion, en
el que se instala el presente de la identidad de la autora (“estd”) pero con una doble
marcacion temporal, una que la modifica en tanto la ubica en una etapa anterior de su vida
(“de bebe”) y otra que la pone en una circunstancia temporal precisa y decontextualizada
(*en 1989”). Ambas construcciones articulan la referencia temporal: Julia era un bebé en
1989. A partir de alli, los individuos que estan en la foto comienzan a transcurrir en el
pasado (tenia-vivia y sus elisiones): es el transcurrir de la escena descripta en el que se
vivia en esa casa y se tenia determinada edad. Fuera de la foto, el tiempo es otro,
reconstruible por el lector.

Sinteticemos los rasgos mas sobresalientes del andlisis precedente. Casi no
encontramos diferencias entre edades, aunque a los 9 afos se tiende a marcar el tiempo un
pOCO mas.

Si bien el intervalo de edades estudiado no es muy significativo, los datos no se
contradicen con aquello en que coinciden todos los autores estudiados: de los recursos que
el sistema de la lengua provee para expresar el tiempo, los nifios no acceden a los mismos
sino por aproximaciones sucesivas y las posibilidades de las que se dispone en la oralidad
no necesariamente se transfieren a la escritura de manera automatica (Ferreiro, 1971;
Bronckart y Sinclair 1973; French, 1989; Pellicer, 1988; Bonnotte y Fayol, 1991; Berman y
Slobin, 1994)

Las diferencias entre escuelas son casi inexistentes. Se verd en los siguientes
capitulos el particular tratamiento didactico que el tiempo tuvo durante las clases.

Sin embargo, el contenido de la foto parece central a la hora de explicitar el tiempo.
Los textos menos marcados son los de la foto actual de toda la familia donde el autor se
encuentra incluido (foto C). Cuando el hecho fotografiado pertenece —necesariamente- al
pasado, pero se trata de un pasado reciente y recordado por el autor, no parece necesario
explicitar el tiempo. En cambio, los textos de la foto antigua de la familia donde el autor
aun no habia nacido (foto B) y de la foto donde el autor era un bebé (foto D) son los méas
marcados. Cuando el autor esta en la foto y no recuerda la escena (D), la necesidad de decir
“quien era él entonces” parece ser muy pronunciada. Este dato, combinado con el anterior,
es particularmente interesante desde el punto de vista didactico porque indicaria que aun
cuando el tiempo no se trabaje explicitamente en las clases, determinados materiales
pueden hacerlo objeto de tematizacion. El siguiente grafico nos permite observar con
claridad estas diferencias (valores expresados en porcentajes).
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Textos con diferentes tipos de marcas de tiempo, distribuidos por foto. N=552

250

200 -

150 - — o —]

100 el

55 55
50 | N 55|
50
0 ‘
Foto antigua de la familia donde Foto actual de toda la familia  Foto donde el autor era un bebé
el autor atin no habia nacido donde el autor se encuentra (foto D)

(foto B) incluido (foto C)

H Textos plurimarcasos

O Textos con tiempo dependiente del autor

O Textos tiempo dependiente de un individuo, no autor.

H Textos tiempo independiente de los sujetos fotografiados
O Textos con tiempo no marcado

En relacién con las organizaciones discursivas, las narrativas y las listas de
personas son los textos que menos marcas de tiempo presentan. Tales marcas son mas
frecuentes en los nucleos con listas y ndcleos informativos —recordemos que suceso-lugar-
tiempo eran los tres elementos constitutivos de los ndcleos-. Lo mas interesante, en este
caso, es reparar en los tipos de texto que carecen casi totalmente de marcaciones
temporales: las listas de ubicacion y biogréaficas, con o sin nucleos. Esto indicaria que la
decision sobre como organizar el discurso, de algin modo orienta la necesidad de explicitar
el tiempo.

Sefialemos también que el predominio de la expresion del tiempo desde una
perspectiva referida a si mismo no disminuye con la edad de los nifios. Podriamos afirmar
que, dado que la escena los involucra, cuando se marca el tiempo, todos tienden a
formularlo tomandose a si mismos como referentes del “ahora”. El tiempo es “antes”,
“ahora” o “después”, con respecto a si mismos. En relacién con esta descentracion
temporal, entendida como “la habilidad para cambiar el tiempo de referencia de uno desde
el momento en que se esta hablando a otro punto en el tiempo”, Bonnotte, Kaifer, Fayol e
Idiazabal (1991) refieren que no es sencillo coordinar el tiempo de los sucesos, el del
discurso y un tiempo de referencia que se distinga del tiempo del discurso. :

De acuerdo con Reichenbach (1947), se puede considerar que los estados o
acontecimientos evocados tienen una primera referencia en el momento de
enunciacion—de ahi la posibilidad de construir el pasado/presente/futuro—pero
también tiene un referente derivado: el punto de vista adoptado por el locutor ante
el estado o el proceso. Este doble sistema de referencia posibilita el «calculo»
complejo que implica la «eleccion» de algunos tiempos (pluscuamperfecto,
imperfecto y futuro anterior). Desde esta perspectiva, parece posible plantear un
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desarrollo ontogenético en dos fases: la primera referida a la instauracion del
calculo relativo al momento de enunciacion; la segunda integra en este calculo el
que corresponde al punto de vista.

A esta compleja elaboracion se estdn enfrentando los nifios que producen estos
textos.

5. La puntuacion

Marcas, letras, signos, espacios, subrayados y destacados, lineas y columnas... una pagina
escrita es una combinacion de estos y otros rastros visibles - incluyendo esos no-rastros a
los que llamamos espacios .

Entendemos la puntuacién como un sistema de marcas que no son letras cuya
funcion primordial es orientar al lector en la interpretacion del texto.

El sistema de puntuacion ocupa un lugar central en el analisis de lo escrito, en tanto
se escribe, no se dice. “Asi como el conjunto ordenado de las letras dan su rostro gréafico a
cada palabra (...), los recursos de presentacion, la “mise en page” y los signos de
puntuacion dan el rostro grafico del texto...” (Ferreiro, 1996, p. 159). Desde esta
perspectiva, Nina Catach considera que puede hablarse de puntuacion propiamente dicha y
de puntuacion en sentido amplio. Define la primera como

I’ensemble de signes visuels d’organization et de présentation accompagnant le
texte écrit, intérieurs au texte et communs au manuscrit et a I'imprime; la
ponctuation comprend plusieurs classes de signes graphiques discrets et formant
systeme, complétant ou suppléant I"information alphabétique (Catach, 1980)

Sostiene que la segunda constituye un “ensemble de techniques visuelles
d"organization et de présentation de I"objet livre, qui vont du blanc des mots aux blancs des
pages, en passant par tous procedés intérieurs et extérieurs au texte, permettant son
arrangement et sa mise en valeur”(p. 21). Por ello, incluiremos en este apartado del analisis
de nuestro corpus, tanto consideraciones acerca de los signos que Catach denomina
puntuacion propiamente dicha como observaciones acerca de ciertos espacios, mayusculas
iniciales de texto y posteriores al punto.

En la misma direccion, agrega Cardenas (2001, p. 94) “... la necesidad de indicar al
otro como debe entenderse lo que decimos es comun a la comunicacion oral y escrita; sin
embargo, los recursos que utilizamos, aunque establezcan entre si ciertamente alguna clase
de relacién, son especificos de cada modalidad”.

Sostuvimos, desde el momento en que concebimos la secuencia didactica en cuyo
contexto obtuvimos los datos que analizamos, que la puntuacién se constituiria en un
problema a resolver para los alumnos. A pesar de su brevedad del texto, la necesidad de
comunicar varias informaciones - quiénes son los que aparecen en la foto, qué hacen, donde
estan, con quién, cuando... - plantearia la preocupacion por saber si es necesario indicar o
no los limites entre un contenido y otro. Lejos de entender que este problema se resolveria
de manera lineal y acumulativa, nos posicionamos desde una perspectiva que reconoce su
complejidad.
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En efecto, partimos de entender que la puntuacion de un texto es una adquisicion
tardia, tanto en la historia de la escritura como en su construccion individual. En ambos
planos, la transformacion desde textos no marcados por puntuacién hasta texto marcados
como hoy los conocemos no sigue un camino lineal, acumulativo y creciente como la
vision escolar parece presentarlo. Las diversas relaciones entre distintos planos del lenguaje
oral y escrito, las condiciones en que la escritura se produce, las intenciones de los
productores con respecto a los lectores y las necesidades de interpretacion de estos ultimos
en diversas circunstancias o, inclusive, los materiales e instrumentos de escritura parecen
incidir de maneras diversas en esta compleja y tardia adquisicion.

Por ejemplo, sostiene Ferreiro (1996a), citando a Eisenstein (1979-1983) y Parkes
(1992), que procesos como la expansion de las universidades medievales —con el
consiguiente crecimiento de la comunidad de lectores- o la aparicién de la imprenta
contribuyeron decisivamente a fijar la puntuacién que hoy usamos. La imprenta lo hizo a
través de las practicas de correccion de los impresores en un momento de la historia de la
escritura donde la idea de autor moderno aun no existia y, al mismo tiempo, en un periodo
en que la expansion de los lectores provocaba una diversificacion de las posibilidades de
interpretacién que, sin duda, la puntuacién contribuye a restringir.

En el desarrollo historico (...) hay un juego de factores encontrados: el
incremento de las marcas coincide con la expansion de los lectores y expresa un
deseo de controlar la interpretacion (...) La preferencia por un texto no marcado
(mas “neutro” desde el punto de vista de la interpretacion) coincide con momentos
0 lugares histéricos de restriccion de los lectores y, por lo tanto, no expresa
realmente mayores grados de libertad del lector sino control por vias externas al
texto mismo (Ferreiro, 1996a, p. 133).

En la evolucion historica de este complejo sistema de marcas, Halliday (1985)
sefiala los siguientes hitos:
Step by step, over the centuries, innovations were introduced that eventually
led to writing in our modern form:

1. The line direction was standardised, the Greeks settling on a left-to-
right succession (while the Phoenicians opted to go the other way).

2. Spaces were introduced between words.™

3. A puntuation mark, the stop, was introduced to mark off sentences.

4. Capital (upper case) and small (lower case) letters were
systematically distinguished, with capital having various special functions.

5. Special symbols were brought in to indicate linkages, interpolations
and omissions (hyphen, parenthesis, apostrophe).

6. Other, more detailed ponctuation marks were added: comma, colon,
semicolon, dash.

7. Futher special purpose symbols came into the system: quotation
marks (single and double “inverted commas’), questions marks, exclamations
marks.

La evolucidn histdrica pone de manifiesto la complejidad del verdadero problema
que constituye la puntuacion de un texto. Complejidad que hace comprensible lo tardio de

1 En el anélisis de Halliday no se consideran otros espacios de mas “reciente” aparicion.
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esta adquisicion en relacion con la comprension de la base alfabética del sistema de
escritura e inclusive la dificultad de muchos adultos para resolver problemas de este tipo.
Tanto las evidencias historicas como las psicolinguisticas demuestran que las practicas
escolares resultan insuficientes y hasta deformantes - en el sentido de transformarse en un
obstaculo para la comprension del problema, més que en un facilitador. Para puntuar un
texto que se estd escribiendo, colocar un punto donde “se completa una idea” no es
suficiente asi como tampoco entender las comas o puntos y comas con referencia a tal
completud; para interpretar la puntuacion de un texto escrito, a traves de la lectura en voz
alta, no es suficiente con respirar y contar hasta uno, dos o tres, segun el caso. La
puntuacion contribuye a marcar fronteras logicas y jerarquizar ideas en el texto, pero
saberlo no resuelve el problema acerca de donde colocar esas fronteras y con qué efecto. La
puntuacion provee orientaciones acerca de como leer el texto, pero estas no se reducen a
hacer pausas.

Para cualquier usuario, las nuevas maneras de editar e imprimir que las actuales
tecnologias multiplican casi al infinito - tales como destacar, variar letras, introducir
espacios diversos y sombreados- requieren de un escritor cada vez mas competente y de un
interpretante cada vez mas orientado por aquel, en tanto tales posibilidades cumplen la
misma funcion de orientacion para la lectura que la puntuacion viene desarrollando desde
hace siglos. Correlativamente, ese lector necesita tomar cada vez mayor distancia critica,
necesita adquirir capacidad para evaluar por qué ese escritor quiere hacerle interpretar de
tal manera y no de tal otra. La situacion desemboca en un desafio cada vez mayor para la
escuela: quien escribe es cada vez mas autonomo, menos vulnerable a los sentidos que los
otros impongan a sus textos, cada vez mas esta en su propia cabeza y en sus propias manos
todo el proceso de comunicacion de su escrito. El precio es tan alto como la
responsabilidad: mayor autonomia implica mayor dominio de la escritura, mayor
competencia (en todos los aspectos en que se puede ser competente con la lengua escrita);
se cuenta cada vez menos con la posibilidad de delegar fases de la escritura que hasta hace
muy poco estaban bajo la responsabilidad de correctores o editores. Es cierto que los
procesadores de texto pueden ayudar mucho al escritor, pero él es quien decide qué ayuda
solicitar, donde, qué elegir ante opciones. Quien ensefia a escribir sabe que sus alumnos
enfrentardn esta situacion, la cual les permitira mayor dominio sobre el producto, pero
complementariamente les exigira mayor competencia sobre el proceso.

Desde la perspectiva de los autores que hemos citado se reconocen estas
transformaciones en los roles del lector y del escritor en los siguientes términos. En la
antigliedad leer el texto en voz alta era una tarea de especialistas, quienes podian interpretar
el texto de una o de otra forma, especialmente para resolver las ambigiedades que
conllevaba la escritura continua. Hoy es el escritor quien se hace responsable sobre la
interpretacion del lector marcando su escritura con todos los recursos de los que ya dispone
la lengua escrita. En la actualidad, todos los que escribimos somos, en gran parte, aquellos
especialistas de la antigliedad.

Coincidimos con Cardenas en que “La sola presencia de estas marcas en un texto
supone ya un grado importante de elaboracion y la conciencia de la necesidad de colaborar
con el lector respecto de la legibilidad del texto.” (2001, p. 133-134) y esta exigencia
supone un grado importante de reflexion metalinglistica.
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De alli que el interés en la puntuacion, desde el punto de vista escolar, no solo reside
en la calidad del texto producido (calidad que, como se deduce, s6lo es evaluable desde
parametros historicos). También nos interesa en términos de aprendizajes linguisticos y
cognitivos: en el sistema de escritura, el uso de estas marcas supone una reflexion sobre sus
unidades (palabras, frases, clausulas, sujetos, predicados, oraciones... ), sobre la
jerarquizacion de esas unidades y sobre sus relaciones (Scholes y Willis, 1991, p. 304).

Parafraseando a Olson, el problema que los nifios tienen que aprender a resolver es
comprender que no sélo se trata de representar el acto locutorio, el cual es relativamente
facil de representar por la escritura, sino también algo de la fuerza ilocutoria. “Recuperar
esa fuerza es un problema fundamental de la lectura, y especificarla es un problema
fundamental de la escritura” (1994, p. 117). El sistema de puntuacién es uno de los recursos
para resolver este problema fundamental. Asumir la responsabilidad de crear las
condiciones institucionales para que este desafio resulte posible dentro de la escuela
requiere saber mas acerca de cémo los nifios aprenden a puntuar y editar sus textos y como
las condiciones de ensefianza colaboran con tales aprendizajes.

5.1. Definicion de categorias

Ferreiro (1991a y 1996a), estudiando narrativas de distintas lenguas latinas, encuentra que
“...la puntuacion progresa de los limites externos del texto hacia el interior del mismo (o
sea, textos con mayuscula inicial y punto final exclusivamente vs. textos que, ademas,
presentan alguna puntuacion interna)”. Vieira Rocha (1995) reafirma que durante la lenta
evolucion que se advierte en la puntuacion de los escritos de los nifios - aproximadamente,
desde el segundo afio escolar- se registra una tendencia a introducir puntuacion desde
afuera hacia adentro del texto.

Siguiendo este hallazgo reencontrado en varias lenguas —aunque en textos narrativos
producidos en otras circunstancias de comunicacion- la primera distincion que hemos
realizado ha sido discriminar entre los textos puntuados y los que no presentan ningudn tipo
de marcas. A su vez, entre los primeros, hemos agrupado por un lado los que sélo presentan
punto final y por otro los que presentan alguna puntuacion interna.

Asi, hemos clasificado el corpus de textos en las siguientes categorias:
- Textos sin puntuacion
- Textos con sélo punto final

- Textos con puntuacion interna.
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5.2. Analisis

5.2.1. Anélisis de los textos

Aproximadamente, un tercio de los textos analizados no presenta ningin signo de
puntuacion (33%), un 14% posee s6lo punto final y el 53% se ubica entre los textos con
puntuacion interna.

Textos clasificados segun categoria de puntuacion. N=552

53%

O Textos sin puntuaciéon B Textos con punto final
O Textos con puntuacion interna
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Este porcentaje no se distribuye de la misma manera en las diferentes edades: a los 7
afios, la mitad de los textos no presenta ninguna puntuacién, mientras que a los 9 afios,
casi las 2/3 partes usan puntuacion interna. Por su parte, los textos que s6lo emplean punto
final se mantienen bastante constantes, pero recuérdese que en muchos casos esta marca
puede llegar a ser la Unica necesaria y adecuada para un texto tan breve.

Textos clasificados segun categoria de puntuacion,
discriminados por edad. N=552
120
100
80 37
60 - T o7
40
20 51 _ﬁ
0 16
% 7 afos % 9 afos
O Textos sin puntuacién B Textos con punto final
OTextos con puntuacion interna
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Los textos de la escuela de practicas alternativas tienden a presentar mas puntuacion
interna que los de la escuela de préacticas tradicionales (Cuadro n°® 2523). Estos ultimos,
presentan mas textos con sélo punto final. De manera que, al menos desde esta clasificacion
general, sin entrar en el detalle de lo que usan como puntuacion interna, la diferencia mas
marcada es la evolutiva (valores expresados en porcentajes).

Textos clasificados segun categoria de puntuacién, discriminados por
escuela. N=552

120
100
80 44
63
60
I —
20 + 28 37
0
Esc. Pr. Alternativas Esc. Pr. Tradicionales

O Textos sin puntuacion B Textos con punto final O Textos con puntuacién interna
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Salvo los textos con s6lo punto final, que parecen concentrarse mas en la foto actual
de toda la familia donde el autor se encuentra incluido (foto C), el tipo de foto no tiene
ninguna incidencia en la puntuacion, la distribucion de los textos es muy regular y se
mantiene casi idéntica cuando se la clasifica por categoria de puntuacién. (Ver cuadro n°
2524).

No hallamos vinculaciones entre la posibilidad de producir textos con puntuacion y
la organizacién discursiva adoptada o la presencia de marcas de tiempo. En los dos casos,
el porcentaje aproximado de 2/3 de textos puntuados contra 1/3 de no puntuados se
distribuye de manera bastante uniforme entre categorias de organizacion discursiva y de
tiempo. (Ver cuadros n° 2525 y 2526) En cambio, al incrementar la cantidad de segmentos
informativos (lo cual supone mayor extension de los textos)se constata que también se
incrementa la posibilidad de puntuacion interna. Los textos con puntuacion interna se
componen de hasta 25 segmentos y su media es 6, mientras que el resto llega a un maximo
de 17, pero la media es 2. (Ver cuadro n°® 2527)

La puntuacion también parece vincularse con la posicion del enunciador. Los textos
con puntuacion interna se concentran méas entre los producidos en tercera persona.
Afirmariamos que la adecuacion a la persona del enunciador y la posibilidad de puntuacion
interna del escrito son posibilidades que progresan solidariamente. (Cuadro n°® 2528).

En sintesis, la tendencia a producir puntuacion interna se incrementa con la edad y
estd mas presente en la escuela de practicas alternativas. La mayor informatividad del
texto, evaluada a través de la cantidad de segmentos, favorece la aparicion de puntuacion
interna. Por Gltimo, los nifios que emplean puntuacién interna son tambien los més
exitosos a la hora de adecuarse a la posicion del enunciador requerida.

Pasemos ahora a analizar las distintas marcas que presentan los textos.

5.2.2. Analisis de los signos de puntuacion y otras marcas de ‘mise en page” en las tres
categorias de textos

Los espacios en los textos sin puntuacion

No todos los textos que carecen de signos de puntuacion dejan de emplear recursos que
logran distribuir la escritura en la pagina y, de esta manera, orientan la interpretacion del
lector (aunque no en todos los casos sabemos si esta puede haber sido la intencion del
autor). De los 181 textos sin puntuacion, encontramos 44 que poseen tanto mayuscula
inicial como espacios diversos™. Los espacios distribuyen la escritura en la pagina con
efectos que, en algunos casos, parecen ser bastante claros. Recordemos que a los fines de la
transcripcion, los espacios se consignan como %.

Analicemos algunos de estos casos.

12 Se trata de un subgrupo de 44 textos que no emplean signos propiamente dichos pero sf, al mismo tiempo,
mayuscula inicial y espacios diversos, como han sido definidos precedentemente.
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Por ejemplo, Natalia inicia la escritura con una expresion que apela directamente al
lector y de ese modo enmarca la descripcion de la foto. Se trata de una enunciacién
enunciada donde el pasaje entre la frase que introduce y la descripcion propiamente dicha
se distingue con un cambio de linea - evidenciado por el espacio que deja a la derecha de la
primera linea grafica - recurso que no vuelve a emplear en ninguna otra linea, ya que en el
resto de su escritura siempre escribe hasta agotar el renglon. De esta manera, la nifia pone
en evidencia el estatus diferente de la primera linea con respecto a las siguientes.

E\S BRESEN To A MiS A BucLos A :
%W VERTO Y Lbf;jr:, Mm'j -"’rﬂbef?é LOS E:M&j TE Loge: @ B0 ELOS
SEBTAY CASANDO ¥ AO RA Es PESEAC B MS TebS AUty

DOMINGY AIDA AR LI MIT ABVELY EX TAY EXsicasa

Natalia
P7b005m
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El siguiente texto de Micaela es a la vez complejo e interesante en cuanto al uso del
espacio: cada linea gréfica contiene una unidad de informacion precisa — nombre de los
presentes, lugar, parentesco de los nombrados, fechas de nacimiento de cada uno y edad de
cada uno. En algunos casos, estas unidades coinciden con la extension del renglon, pero
cuando no es asi, Micaela cambia de linea, recurso que refuerza el cambio de informacion.

F .

A ST i

quwww oo A il ) Yy
Jataslih ”ﬁ*m b Apabes 2 ijﬂmmﬂ’ 24
"1(&11 ol 17 o rvan 3,3}
e wﬂ“ﬂmf\cﬂwj{ m

m”’mﬂwm{, YLD ,Cud ;—ﬁn ﬂ|j_ ‘J oy
M Ao el S :Eﬁ?i.'e;f.i’ﬁ-t?f
:}u‘:?_‘?&_’"”:‘%ﬁ]_ Tonedh

b o K 5

e YOG DTS
H\LM\J ﬂ‘,J el '{ T

Micaela
P7c017m

Joaquin despliega una lista de ubicacion donde cada persona ocupa una linea
grafica. Esta lista estd anclada en un titulo que identifica la pertenencia de todos a la misma

familia y que se distingue claramente como tal por estar centrado en la pagina.

.............
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N
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Joaquin
P7b007v
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Hemos elegido estos pocos ejemplos de entre los muchos que podemos hallar para
dar cuenta de algunas formas en que nifios que aun no emplean ninguna puntuacion en
sentido estricto llegan a usar los espacios de la pagina para organizar y jerarquizar la
informacion que comunican. La “disposicion de las palabras en el espacio” gravita en la
interpretacion que de ellas se hace; el espacio, para estos nifios, no es solo un soporte. A
proposito de la poesia, dice Jitrik:

...es evidente que las palabras ahi colocadas (...) crean una figura que entra por
los ojos, que se ve en primera instancia como bloque o como mancha pero,
enseguida, puesto que toda mirada posee un saber que organiza lo que ve, tal
mancha se entiende en relacion con el tipo de discurso para el cual han sido
elegidas dichas palabras de entre todas las posibles (2001, p. 18).

Del mismo modo, podriamos decir que estos nifios, desde la posicion de escritor, no
solo eligen las palabras, sino que tambien las disponen en el espacio para que se lean de
una determinada manera. Seguramente, mas adelante emplearan signos de puntuacién con
el mismo proposito; por el momento, a falta de tales recursos, la disposicion en la pagina
les resulta un recurso posible. Sefialemos, ademas, que “La operacion de mise en page, en
el caso de la escritura manuscrita, es una operacion secundaria que interviene en el
momento en que se toman en cuenta las expectativas del lector...” ( Ferreiro, 2001, p. 84-
85). Estos ejemplos muestran que aln nifios muy pequefios comienzan a considerar tales
expectativas.

El punto final como Unico signo

Este grupo de textos posee, ademas, en casi todos los casos, mayuscula inicial (77/80). El
uso de espacios es mucho menos frecuente y también se trata de textos mas breves. Como
en el caso de Dariédn, la mayoria presenta un solo segmento informativo, por lo que la
mayuscula inicial y el punto final resultan marcas suficientes; generalmente, la informacion
se refiere al lugar o al suceso.

Estaba en la casa de mis tios.

Darian
p7d101lv
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Son escasos los textos de mas de dos segmentos informativos. Los mas extensos que
hemos hallado contienen 6 segmentos y muestran escritos donde es evidente que cierta
puntuacion hubiese resultado necesaria. lara ejemplifica este caso.

Aca estabamos en el cumpleafios

de eli hermano de lara que se llama Adriel la
mi mama patricia y mi papa Gustavo

la torta era de batman y cumplia 2 afios.

lara
u7cl03m

Puntuacion interna.

Halliday (1998) sostiene que lo que hoy conocemos como signos de puntuacién cumplen
tres tipos de funciones: marcar fronteras entre distintos segmentos de escritura (palabras —
oraciones — parrafos), marcar su estatus —afirmacion, cita, sugerencia, exclamacion,
pregunta, agradecimiento, etc.- y establecer relaciones entre los elementos marcados.
Analizaremos aqui el uso de cada una de estas marcas en el corpus que hemos seleccionado
como textos con puntuacion interna.

Los puntos internos.

Los puntos que aparecen dentro de una escritura que continda con o sin mayuscula
presentan 100 ocurrencias en el corpus. Se distribuyen en igual porcentaje entre los textos
de los nifios de 7 y 9 afios. Las dos terceras partes se concentran en los textos producidos
por los alumnos de la escuela de préacticas alternativas. Las ocurrencias de puntos seguidos,
es decir, los que marcan fronteras entre lo que llamamos oraciones son 167. ES una marca
mas empleada por los alumnos de 9 afios (62%) vy, tanto a los 7 como a los 9 afios, mucho
mas usada en la escuela de practicas alternativas.

Habitualmente se define al punto y aparte como aquel que “se pone cuando termina
un parrafo y el texto continta en otro renglon méas entrado o mas saliente que los demas” y
el punto seguido como “el que se pone cuando termina un periodo, y el texto continla
inmediatamente después del punto, en el mismo renglon” (Olsen y Zorrilla, 1996, p. 794).
Tales definiciones son Utiles para reconocer la marca en un texto, desde la posicion del
lector, pero no resuelven el problema del escritor al momento de decidir donde colocarlas.
De manera que hemos apelado al anélisis de lo que los propios nifios nos muestran para
comprender la Idgica del escritor debutante al introducir estos signos.

La mayoria de los puntos internos —aparte 0 seguido- parecen marcar alguna
modificacion interna en el texto: modificacion en el referente de la enunciacion, en el sujeto
gramatical, en la organizacion discursiva del texto o en varios de estos aspectos a la vez.
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Agostina presenta uno de estos usos: a pesar de que esta nifia no explicita que
escribira sobre la foto, el primer parrafo la tiene como referente (frases como “en esta foto
estd” o “en esta foto aparece” podrian anteponerse a cualquiera de las dos lineas que
conforman el inicio). En la segunda parte la situacion es distinta: quien esta en la casa es la
madre, ya nombrada, el referente deja de ser la foto y este cambio esta marcado por el
punto.

La famiia de Agostina Benitez
aparece mi mama embarazada de mi.
Esta en mi casa saliendo de la
cocina.

Agostina
u9b123m

Otro uso frecuente de los puntos internos, es cuando el autor cambia desde referirse
a si mismo a hacerlo sobre los otros o a la inversa. Anabella ejemplifica esta posibilidad:

Aca estaba mama Amalia y papa Daniel en la casa de abuelo Julio.
Tenia Anabella 10 meses cuando era chiquita.

Anabella
u7d104m

Las comas (con punto final)

La coma es el signo preferido por todos los nifios: 440 ocurrencias. Del mismo modo que
con el punto seguido, mas usada por los alumnos de 9 afios (57%) que por los de 7, méas
empleada en la escuela de préacticas alternativas (66%) que en la de practicas tradicionales.
Se trata de un signo intraoracional con diversos usos, la mayoria de los cuales pueden ser
caracterizados desde el punto de vista gramatical. En nuestro corpus, hemos hallado usos
que se corresponden o se podrian vincular con los que se detallan a continuacion.

Las listas de elementos de una misma categoria son uno de los microespacios
textuales que aparecen como una de las primeras zona de concentracién de puntuacion
(Ferreiro, 1996a; pag.134). Hemos hallado muchos textos, especialmente de los nifios mas
pequefios donde el uso de la coma con esta funcién es el Gnico signo intratextual usado,
ademas del punto final.

AQUI ESTA NATALIA EN SU-
CUMPLEANOS DE 7 ANOS

CON LAMAMA ADRIANA,

PAPA GUILLERMO Y GISE

LE LA FAMILIADE

NATALITA.

Natalia
u7c005m
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Esta pequefa lista de tres elementos se arma con una coma entre el primer y
segundo elemento y un coordinante entre el segundo y el tercero. Esa coma es toda la
puntuacion interna usada en un texto cuya organizacion requeriria de mayor puntuacion u
otra disposicion gréfica para su mejor interpretacion.

Encontramos otros usos en construcciones diversas desde el punto de vista
sintactico cuya funcion, desde el punto de vista seméntico, es aclarar, especificar o explicar
alguna informacion. Generalmente, la informacion que se aclara recae sobre el suceso, el
lugar o el tiempo.

Agqui esta la familia de Matias Gonzales,
antes de que el naciera, en la comunidon de su hermana Jimena.

Matias
u9bl112v

De la misma manera que en las listas, es posible encontrar puntuacion sin eliminar
el elemento lexical que el signo hace innecesario, segun las normas actuales.

Entre los casos de usos menos frecuentes, pero presentes en el corpus, encontramos
comas luego de interjecciones (que son muy escasas) y comas que indican la omision de un
verbo o una conjuncidn, perfectamente pertinentes para un epigrafe.

% La familia de Matias Gonzalez,
muy contenta con el nacimiento %
de su ultimo hermano.

Matias
u9dil2v

Ahora bien, no todas las ocurrencias de la coma son facilmente asimilables a sus
usos conocidos. Matias muestra un caso de asombrosa regularidad al colocar una coma
cada vez que concluye un segmento sintacticamente autbnomo. Con mayor 0 menor
regularidad, este es un procedimiento muy frecuente en los mas pequefios, tanto para las
comas como para los puntos (o combinaciones de ambos). Es interesante advertir que no
por ello elimina la conjuncion en varios de estos segmentos. Tal vez lo hace motivado por
explorar como es que se combinan estas marcas con las conjunciones, tal vez, en un doble
juego de apertura (con “y”) y cierre (con coma) de cada uno de los segmentos (Ferreiro,
2001, p.83)

EL PAPA, Y LA MAMA, DE MATIAS, ESTAN EN BARILOCHE, %
Y, ES DE DIA, MATIAS NO HABIA NACIDO, Y HACE MUCHO FRIO.

Matias
u7b010v
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Con menor frecuencia que los usos ya descriptos y especialmente en los textos de
los nifios de 7 afios, encontramos también comas en lugares sintacticamente no adecuados,
por ejemplo, en el interior de una construccion nominal (“el cumple de la hermana, de
Gabriela” - u7c122m), entre el verbo y el objeto directo (“porque se gano, un troféo de
futbol, de oro" -U7C107V) o, lo mas frecuente, entre sujeto y predicado (“Y CECILIA,
CUMPLE EL 10 DE DISIEMBRE” -P7C020M).

Salvo los Gltimos casos citados, nuestros datos coinciden con los encontrados por
Ferreiro y confirmados por Vieira Rocha en el sentido de que adn los nifios que usan alguna
puntuacion interna escasa y desviante son capaces de identificar segmentos sintacticamente
autonomos entre cuyas fronteras es posible utilizar marcas de puntuacion tales como puntos
y comas.

Puntos y comas en el mismo texto

En los textos de los nifios mas pequefios, encontramos usos que podriamos considerar
propios de textos no planificados. Enzo parece producir un texto sin planificacion donde
cada elemento se vincula con el siguiente de la manera en que los cognitivistas describen el
proceso de decir el conocimiento: comienza refiriéndose a si mismo y localizandose en su
casa, luego enuncia el suceso que lleva a focalizar la atencion sobre su hermano. Estos dos
segmentos estan separados por una marca, una coma. A continuacion menciona una de las
personas presentes y de ella predica un dato biografico (el lugar de residencia).
Seguramente, este dato evoca su propio lugar de residencia, diferente, para cuya
enunciacion requiere cambiar de sujeto.

ENZO ESTA EN SU CASA, ES EL CUMPLE DE EL HERMANO
ESTA LA ABUELA VIVE EN ENSENADA.
ENZO VIVE ENBERISO

Enzo
U7c013v

Esta Gltima oracion -desde el punto de vista grafico- parece méas un agregado que
Enzo afiadié una vez concluida la escritura. Notese, ademas, que los dos Unicos segmentos
que comparten una linea grafica se separan por un signo. En todos los casos, los segmentos
son sintacticamente autbnomos.

En los casos en que hemos clasificado los textos como combinaciones de nucleos
con listas, es frecuente hallar que el pasaje entre organizaciones discursivas se marque con
un punto aparte o seguido. Se trata de textos compuestos por dos 0 mas segmentos
informativos, con distintos grados de dependencia, llegando —en ocasiones- a que cada uno
podria ser un texto independiente del otro. Encontramos tanto nucleos informativos
seguidos de listas de personas como listas enmarcadas entre anclajes y cierres.

Julia ejemplifica un caso donde la primera oracién grafica contiene informacion
sobre su identidad, el tiempo y el lugar. Hasta alli, el epigrafe podria considerarse completo
y lo clasificariamos como un nucleo informativo. Sin embargo, Julia coloca un punto y
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continda, produciendo una lista biografica de tres elementos. A su vez, esta lista también
podria ser un texto independiente, para la misma foto. La ultima coma parece ocupar el
lugar de elementos elididos, algo casi inexistente en los nifios menores.

Aca esta Julia Castro de bebe en 1989, en la casa
donde vivia. Julia en la foto tenia 6 meses, el
hermano 3 afios y la mana, 32.

Julia
u9d003m

Inversamente, Gabriel despliega primero una lista simple de personas y luego un
nacleo en el que refiere el suceso, el tiempo y la ubicacién de uno de los individuos (o su
no lugar, dado que no ha sido fotografiado). Internamente, la lista separa cada individuo
con una coma. La lista y el nlcleo estan separados por un punto seguido y unas comillas.
La dltima oracion gréfica, separada por un punto cambia nuevamente de sujeto (de
nosotros-tacito a Elina).

CARLOS OMAR GOMEZ,

ELINA DOMINGUEZ, ELINA DOMINGUEZ, LORENA
GOMEZ, GUILLERMO OMAR

GOMEZ, HERNAN GOMEZ

Y GABRIEL. “ ESTAMOS

DE BIAJE EN

PINAMAR EN AGOSTO

DE 1991. ELINA ESTA SACANDO LA FOTO.

Gabriel
P7d008v

Podriamos afirmar que uno de los usos de los puntos es marcar fronteras entre listas
y no-listas (anclajes, cierres o nucleos informativos), es decir, entre organizaciones
discursivas diferentes que componen un mismo texto. Entendemos que este dato se vincula
con lo hallado en las narraciones por Emilia Ferreiro. La autora sostiene que las fronteras
entre episodios de las narrativas y entre pasajes de discurso directo y narrativos son lugares
elegidos por los nifios para introducir marcas de puntuacion (1996, p. 134). En nuestro
corpus, estas fronteras se juegan entre las listas y los ndcleos: alli se concentran puntos que
marcan los pasajes; es decir, en el caso de estos textos descriptivos, también son lugares
elegidos por los nifios para introducir estas marcas de puntuacion.

Otros signos

Algunos signos se resefian como menos frecuentes en la bibliografia consultada: Ferreiro
(1991 y 1996) sostiene que en la reescritura de narraciones las comillas, los guiones, los
dos puntos y los paréntesis fueron menos frecuentes que el punto y la coma en el corpus
analizado —espafiol, italiano y portugués. Goes y Martlew (1983) encontraron que los nifios
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entre 6 y 7 afos ignoran los paréntesis a la hora de copiar un texto con puntuacion,
mientras que no lo hacen con tanta frecuencia cuando se trata de puntos o comas.

En nuestro corpus, estas marcas presentan un comportamiento bastante particular,
en el sentido de concentrarse en alguno de los cuatro grupos escolares y casi ser
inexistentes o estar totalmente ausentes en otros. Como se vera en los siguientes capitulos,
estos signos recibieron un tratamiento didactico diferente en los diferentes grupos escolares.

Encontramos 124 ocurrencias de paréntesis. A los 7 afios, solo los emplean los
nifios de la escuela de préacticas alternativas y lo hacen exclusivamente en la version
revisada; alli hallamos el 44% de estas marcas. A los 9 afios, su presencia es muy baja en el
grupo de la escuela de practicas tradicionales (11%). A la misma edad, en la escuela de
préacticas alternativas se concentra el 10% en la version inicial y el 46% en la version
revisada.

Los paréntesis son signos que se emplean para establecer relaciones entre
construcciones: aquello que se coloca entre paréntesis constituye una digresion de la
informacion fundamental de la frase en que se halla (Halliday, 1985, p. 35). El sentido de la
frase colocada entre paréntesis no interrumpe o altera el sentido de la frase principal (Olsen
y Zorrilla, 1996, pag.671). La informacién colocada entre paréntesis aclara o especifica;
muy frecuentemente se trata de citar fechas, nimeros o referencias.

En nuestro corpus hemos encontrado que los paréntesis especifican diversos tipos
de informaciones. Por ejemplo, Micaela recurre a los paréntesis para brindar mayor
especificidad sobre una localizacién espacial. El texto de Micaela muestra otras
particularidades interesantes: coloca mayuscula luego de cerrar el paréntesis, alun sin
colocar punto y, contrariamente a nuestros habitos graficos actuales, inicia la linea con una
coma, a la manera en que muchos nifios lo hacen, explorando las posibilidades para
combinar comas y conjunciones como en el caso sefialado de Matias.

Acd estoy en Puerto Madero (Buenos Aires) Con mi mama Sandra
, mi hermana Noelia y yo

Micaela
p9cl22m

Otros nifios emplean el mismo recurso para especificar edades, parentescos,
tiempos, la localizacion del individuo en el espacio de la foto, etc. Otra nifia, también
llamada Micaela ejemplifica un caso donde la relacion de parentesco se coloca entre
parentesis y se separan casi todos los segmentos por comas.

Aca esta la madrina de Micaela que esta al %
lado de la sefiora (madre de Micaela), la esta
alzando, esta el padrino de Micaela que tiene
una vela en la mano, y el papd que esta despues
del padrino de Micaela.

Micaela
p9d016m
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En todos estos casos, la informacion podria ser suprimida y si bien se perderia algo,
no alteraria el sentido general del texto. De este modo, los nifios parecen mostrarnos que
comprenden algo fundamental acerca del uso de estos signos.

Uno de los problemas de los nifios al emplear paréntesis consiste en decidir qué
informacion es fundamental y cuél es secundaria. En este sentido, pareciera advertirse que
algunos se permiten explorar alternativas que no siempre poseen el mismo sentido, aln
dentro del mismo texto.

Veamos este caso en el texto de Bautista:

En esta foto esta la familia de
Bautista en su casamiento. %
Bautista todavia no habia nacido,
el padre (Mario) tiene 24 afios y
la madre (Patricia) igual (24).

Bautista
p9b002v

Este nifio coloca entre parentesis el nombre de cada uno de sus padres, en ambos
casos el uso del par de signos posee el mismo sentido: especifica sendos nombres propios.
Con la edad de la madre sucede algo diferente: la edad se infiere a partir de la construccion
empleada. “la madre... igual” es equivalente a “la madre... también tiene 24 afios”; alli,
pareciera que Bautista no confia en la inferencia del lector y prefiere dejar escrita esta
informacion, recurriendo al paréntesis para colocarla en un segundo plano.

Decidir qué es lo fundamental, constituye un verdadero problema. Para Julian, toda
una construccion, relativa al tiempo en que ocurrid la escena fotografiada, puede ser
encerrada entre paréntesis. No obstante, no sabemos si Julidn considera que esta
informacion puede pasarse a un “segundo plano” o si, por el contrario, busca resaltarla con
estas marcas.

Los padres de Julian, la madre es la que %

sostiene un vaso y el padre de camisa blanca y bigotes,

festejando en la casa de Alejandro que es primo de la madre. Abajo de la madre, esa
nenita que se esconde es la prima del chico ya dicho. (en ese momento Julian no habia
nacido)

Julian
u9b024v
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Otro de los problemas que los nifios enfrentan es decidir qué segmento de la
informacion seleccionada es el que se colocara entre paréntesis. Alli también advertimos
que muchos nifios exploran diferentes posibilidades, ain dentro del mismo texto.

% La Ffamilia de Tomas %

En Esta ésta foto esta la abuela grani,
la Tia silvia, la prima Milagros, %

la vis abuela que es la que esta en el sillon,
la Tia Silvia que es la que (tiene remera
roja) (grani es la que tiene vestido

con flores) (Milagros es la que tiene

un vestido a cuadros también %

esta la Tia rosalina que tiene %

una pollera naranja y la mama

es la que tiene un pantalon de

color celeste.

Tomas
u7b011v

En el caso de “la Tia Silvia que es la que (tiene remera roja)” Tomas coloca entre
parentesis solo el término de la construccion subordinada, mientras que en “(grani es la que
tiene vestido con flores)”, toda la construccion —sujeto y predicado- se coloca entre
parentesis. El criterio de seleccion del segmento es bien diferente. En el primer caso, si el
segmento colocado entre paréntesis se suprimiese, resultaria un enunciado agramatical.

Lo mismo sucede con la eleccion del segmento a suprimir que realiza Maria Belén.

Esta foto La saco Hector Santiago

TORRES en 1995. Hay mucha gente,

Noemi Alicia, Javier Ignacio, Santiago Pablo,
Pablo Luis Moral, Angel, Ines,

. (la familia) de TORRES

Maria Belén

Belén
p9c023

Por ultimo, advirtamos que algunos fendmenos que resultan extrafios desde la
mirada del adulto pueden llegar a tener explicacién desde la relacion entre oralidad y
escritura. Analicemos los siguientes casos:

LA DE (VESTIDITO) ROJO ES LA HESMANA DE LAURA, %
SE LLAMA LENAY CUMPLE EN NOCHEBUENA.
(..continua..)

Laura
u7b027m
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la mama de Rodrigo va, a periodismo
el papa tambien %

el hermano. ba, a la (escuela) 33,
franco juega y %

Rodrigo estaba teniendo al bebe.

Rodrigo
u7c001v

En ambos textos, el sustantivo colocado entre paréntesis no responde a un uso
habitual de estas marcas. No obstante, ambas son palabras que en la variedad dialectal del
habla de estos escritores no se enuncian. Laura diria “la de rojo es la hermana de Laura”,
pero escribe “la de (vestidito) rojo es la hermana de Laura”; de manera que lo que introduce
para ser enunciado en lengua escrita es enmarcado por el par de signos. Lo mismo sucede
con Rodrigo, diria “el hermano va a la 33”. En su comunidad linguistica, tal expresion
resultaria totalmente adecuada y suficiente -, pero escribe “el hermano. ba, a la (escuela)
33,”; de este modo, Rodrigo no sélo marca con paréntesis lo que no se dice, pero se
escribe, sino también agrega otras tantas marcas que a pesar de su inadecuacion, evidencian
la conciencia de este nifio de 7 afios sobre las particularidades de la imagen gréfica de los
textos.

Las comillas también se concentran en algunos grupos y estan ausentes en otros.
Hemos hallado 13 pares de comillas: el 89% en el grupo de 9 afios de la escuela de
practicas tradicionales —23 ocurrencias -, mas 2 ocurrencias a la misma edad en la escuela
de practicas alternativas, 1 a los 7 afios en la misma escuela y ninguna en el grupo de 7 afios
de la escuela de practicas tradicionales.

En nuestro corpus, los nifios usan comillas para destacar distintos tipos de nombres
propios. Julieta inicia su texto con la siguiente expresion:

Acé estan en el “Restaurante Don Quijote”.
(..continda..)

Julieta
p9b106m

Ezequiel concluye con una referencia al nombre de la casa de fiestas donde festejo
su cumplearios.

% En esta foto estoy festejando %
% mi cumpleafios cuando cumpli 6
anos. La casa de Ties Se llama
“El globo rojo”.

Ezequiel
p9clidv
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Inclusive los nombres propios de los individuos pueden ser destacados por este
procedimiento. En algunos casos, podriamos decir que pareciera que los nifios se proponen
destacar estos nombres a través de la acumulacion de puntuacion a su alrededor. Es el caso
de Matias, quien no so6lo coloca un par de comillas sino que también las precede de dos
puntos y concluye con punto final.

Aqui esta la familia de Matias Gonzales en la comunion de su hija
menor: “Jimena”.

Matias
p9bli2v

Los dos puntos aparecen exclusivamente en casos como el de Matias (p9b112v),
precediendo a un nombre propio, o al iniciar una enumeracion. Julieta ejemplifica este
ultimo caso,

Aca esta la familia de Julieta Gonzales en el Restoran Don Quijote.:
Estad su mama, su papa y su abuelo

Julieta
u9b106m

En sintesis, la tendencia a producir puntuacién interna se incrementa con la edad y
estd mas presente en la escuela de practicas alternativas. La mayor extension del texto,
evaluada a través de la cantidad de segmentos informativos, favorece la aparicion de
puntuacion interna. Por Gltimo, los nifios que emplean puntuacion interna son también los
mas exitosos a la hora de adecuarse a la posicion del enunciador requerida.

Se confirma el carécter tardio de esta adquisicion sefialado por todos los autores
citados, asi como otras caracteristicas advertidas por Ferreiro, Weisz, Viera Rocha: la
tendencia a construir el sistema de puntuacion de afuera hacia adentro del texto; la atencion
que los nifios, aln desde muy pequefios, parecen mostrar por la distribucion espacial de los
elementos en la pagina; la tendencia a incrementar las marcas a medida que se diversifican;

Coincidimos también con estos autores, asi como con Krees ( 1982) en que los
nifilos comienzan a entender que la puntuacion cumple un rol importante para organizar un
texto y comienzan a explorar la separacion de unidades cada vez mayores - que no son
unidades sintacticas sino que son unidades de sentido para ellos. Esta aseveracion coincide
con las de Lerner (1987), quien en un estudio donde se indaga en qué medida los nifios
utilizan los conocimientos escolares para analizar distintas categorias de las oraciones
propuestas en la situacion experimental, encuentra que “Las respuestas de todos los nifios
permiten inferir la existencia de una progresion que va desde la centracion en los aspectos
semanticos hacia una posibilidad cada vez mayor de dejar de lado las diferencias de
significado para tomar en cuenta los aspectos formales” (p. 110). Es por este motivo que
sostenemos que la puntuacion constituye un objeto en si mismo asi como un medio para
analizar la estructura del lenguaje, a través de la reflexion que genera su uso. Parafraseando
a Scholles y Willis (1991) podriamos decir que el uso de la puntuacién supone, entre otras
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cosas, algun nivel de reflexion —no necesariamente explicito- sobre las unidades de la
lengua (palabras, frases, construcciones, sujetos, predicados...) y sobre sus relaciones de
coordinacion o subordinacion. La regularidad en el uso de ciertos signos que ha sido
descripta, asi parece mostrarlo.

En esta compleja y no acumulativa construccion, la edad y el tipo de préctica
educativa parecen incidir de alguna manera. Esta incidencia sera objeto de analisis en los
siguientes capitulos.
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CAPITULO I11: ANALISIS DE LAS SITUACIONES DIDACTICAS DONDE
LOS TEXTOS SE REVISAN COLECTIVAMENTE.

1. Introduccién

En este capitulo analizaremos las clases donde todos los alumnos, con la
coordinacion de sus docentes, revisan algunos textos. Denominamos a estas
situaciones didacticas, revisiones colectivas.

Como mencionamos, durante las situaciones de revision colectiva la docente
transcribié en el pizarron producciones de sus alumnos. Todo el grado podia
proponer y justificar las modificaciones que se fueron introduciendo, intentando
consultar al autor en todo momento. Se trataba de analizar las propuestas de
modificaciones, apreciando sus resultados y decidiendo con todo el grupo la
conveniencia de incluirlas. Fueron clases donde la maestra intervino tanto para
sefialar problemas no advertidos por los nifios, como para proponer soluciones a
problemas que los alumnos no pudieron resolver por si solos. La docente también se
ubicaba frente al grupo recogiendo las propuestas no previstas desde la planificacion
de la clase.

Las revisiones colectivas mediaron entre la produccion de la version inicial y
la version revisada de los textos. De manera que en parte nos permiten comprender el
contexto socio-escolar especifico e inmediato desde donde se generaron las
transformaciones en los textos y los intercambios entre los alumnos que se analizaran
en el capitulo siguiente.

Nos detenemos en las situaciones de revision colectiva porque en una
investigacion sobre didactica de la escritura, el aula constituye el contexto de
produccion de los textos y de sus transformaciones.

No es sencillo ni breve describir estas situaciones. Podriamos hacer un
paralelo entre la investigacion psicolingiistica de orientacion psicogenética y la
investigacion didactica que comparte el marco de la Epistemologia Genética. Ambas
se inscriben en la misma concepcién sobre la construccion del conocimiento, aun
difiriendo en los propdsitos y en el contrato implicito que se desarrolla entre
investigador-sujeto o entre docente-alumnos'.

L Al respecto, dice Schubauer-Leoni y Grossen (1993): “...an experimental contract regulates a
situation in which an experimenter an a subject interact on a task, while a didactic contract regulates a
situation between a teacher and a pupil interacting about a tought knowledge. (p. 452) (...) ...the
psychological field, aimed at understanding the subject in context, and the didactic field aimed at
developing a theory of the situations though which institutionalised knowledge is constructed” (p.
466)”
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De la misma manera que un investigador en psicolinglistica parte de un
disefio de entrevista relativamente preciso —unos materiales, unas consignas, cierta
anticipacion de respuestas, algunas preguntas posibles...- el investigador en didactica
también parte del disefio de una situacién didactica para la que previé materiales,
consignas iniciales, respuestas posibles, repreguntas... Una vez que el investigador
ingresa al campo, intentara adaptar su estrategia clinica a cada sujeto, de manera que
cada entrevista se diferenciard de las otras en tanto procurara seguir el hilo de
pensamiento del entrevistado. Del mismo modo, una vez que cada docente inaugura
su clase con sus alumnos, cada situacion comenzara a tomar su curso, no solo
intentando seguir el hilo de pensamiento de los alumnos sino también procurando
conducir tales pensamientos hacia una mayor aproximacion en direccion al
conocimiento que se pone en juego. Lo hard, ademas, en un medio donde le sera tan
necesario como inevitable coordinar las ideas casi nunca convergentes de un grupo
de aproximadamente treinta alumnos en el marco de un tiempo estipulado por la
institucion educativa.

En sintesis, queremos decir que no podemos describir estas clases sefialando
las consignas y los materiales para pasar rapidamente a analizar las respuestas
obtenidas de los nifios porque la modalidad de trabajo en el aula no consistio en dar
una consigna y poner a los nifios a resolver una tarea. La modalidad supuso, desde su
concepcion, una intervencion activa del docente a fin de generar procesos de
ensefianza y de aprendizaje, siendo parte de tal intervencion considerar los distintos
problemas que se fueron presentando en los distintos grupos, segun las posibilidades
de asimilacion de los alumnos.

Agreguemos que ademas, los docentes poseen sus propias posibilidades de
asimilacién asi como recursos y estrategias de ensefianza construidas en su historia
como tales, y que dichas posibilidades se expresan en el transcurso de cada clase. En
este sentido, también las clases resultan diferentes. Del mismo modo como no
negamos la asimilacion de los alumnos, como investigadores en didactica, tampoco
lo hacemos cuando consideramos las practicas de los docentes. Las clases son una
muestra, mas que evidente, de la presencia de la asimilacion en todo acto de
conocimiento.

1. 1. Las clases como objeto de analisis

En tanto no creemos que resulte posible identificar inequivocamente cuél es la
actuacion del maestro que puede desembocar en mejores aprendizajes, entendemos
que esta investigacion en didactica especifica puede incluirse en los trabajos de corte
cualitativo sobre la ensefianza con el sentido amplio en que Erickson lo considera’.
No por ello negamos la posibilidad de estudiar el aula a los efectos de identificar
condiciones en las que es mas probable que ciertos aprendizajes se susciten.

En didacticas especificas, actualmente se considera necesaria la investigacion
que comporta un analisis cualitativo y con profundidad de la realidad de la clase para
fundamentar la actuacién en la practica (Camps, 2001, p.16).

2 En los trabajos de corte cualitativo sobre la ensefianza en sentido amplio Erickson incluye estudios etnograficos,
cualitativos, interaccionistas, fenomenoldgicos, constructivistas e interpretativos sobre la vida en las
aulas. (Erickson, 1989, p. 195)
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Autores de extracciones tedricas y preocupaciones parcialmente diferentes
coinciden en sostener tal posicion: Brousseau (1990, 1993), Bronckart (1996, 1999),
Bronckart y Giger (1998) y Lerner (1996, 2002), desde las didacticas especificas;
Camilloni (1996) y Davini (1996) desde la didactica general; Candela (1999) desde
el andlisis de la interaccion discursiva en el aula; inclusive autores cuyas
preocupaciones iniciales no residen en el aula, como Ferreiro (1985, 1999), se
ocupan de distinguir la investigacion psicolingtistica de la practica de ensefianza.
Acuerdan, también, en que uno de los intereses fundamentales de este tipo de
investigacion es la “...necesidad de adquirir un conocimiento especifico a través de
la documentacion de determinados detalles de la practica concreta.” (Erickson, 1989,
p.201) ya que las afirmaciones generales acerca de lo que la ensefianza deberia ser
resultan mas que insuficientes a la hora de enfrentar los problemas reales en las
clases.

Es en este sentido que creemos legitimo ir méas alla de una racionalidad
empirico-explicativa para conseguir algin grado de aproximacion a la comprension
de los medios mas adecuados para alcanzar ciertos fines (Camilloni, 1994, p.38).
Camps (2001, p. 10) lo expresa diciendo que el conocimiento didactico no es
prescripcion ni tampoco simple descripcion de lo que ocurre en el aula. La
investigacion procura comprender e interpretar la realidad de la ensefianza y el
aprendizaje, pero no como un fin en si mismo sino para transformar la préctica con el
fin de que los resultados se manifiesten Utiles para mejorar las condiciones de
aprendizaje de los alumnos. Esto no supone regresar a paradigmas tecnicistas en
tanto suscribimos la siguiente concepcion:

La didactica no consiste en ofrecer un modelo para la ensefianza, sino en
producir un campo de cuestiones que permita poner a prueba cualquier
situacién de ensefianza, y corregir y mejorar las que se han producido, formular
interrogantes sobre lo que sucedid. (Brousseau, 1988, p.72).

En la misma linea de la Didactica de la Matematica de la escuela francesa,
desde los afios ochenta, Artigue (1995) sostiene que la concepcion, el desarrollo en
aula y analisis de las realizaciones didacticas constituyen una puesta a prueba de las
construcciones teoricas elaboradas por los investigadores. Permiten construir
conocimientos didacticos especificos. Este tipo de investigacion se distingue tanto de
la investigacion accion como de las metodologias externas a la clase.

Los actuales desarrollos en Didactica de la Escritura reconocen sus raices en
esta escuela de la Didactica de la Matematica. En la misma direccion, hemos
concebido un proyecto de ensefianza apoyado en los conocimientos disponibles tanto
sobre el sujeto de aprendizaje y el objeto de ensefianza, como sobre otras
experiencias e investigaciones didacticas. Hemos desarrollado tal proyecto con la
conviccion de encontrar alli problemas nuevos, asi como respuestas mas especificas
a problemas didacticos ya planteados. Al mismo tiempo, las maestras han sido
involucradas en la elaboracion de la propuesta y, mucho mas, durante su puesta en
aula. Es decir, en palabras de Artigue, se trata de una “realizacién didactica en clase
como practica investigativa”, sobre la concepcion, realizacion y anélisis de
secuencias de ensefianza. En tal sentido, puede decirse que se realiza un estudio de
caso, siendo cada secuencia un caso a estudiar, cuya validacion es esencialmente
interna (Artigue, 1995, p.36).

Siendo este nuestro encuadre mas general, y hallando una minima cantidad de
bibliografia que analice clases donde se revisan textos con propdsitos similares a los
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de nuestro trabajo (especialmente al de este capitulo), nos interesa rescatar las
contribuciones que han aportado otros estudios sobre el aula, a la vez que tener en
cuenta los obstaculos ya advertidos.

A continuacion veremos un breve panorama de estos estudios.

El lenguaje es el principal medio de comunicacién entre maestros y alumnos.
Ademas, dice Mercer (1997), desde las perspectivas socioculturales se considera al
lenguaje como la herramienta cultural a través de la cual las sucesivas generaciones
se apropian de la cultura preexistente y el medio por el que se comparten, debaten,
resuelven, redefinen y se da sentido a las experiencias. De alli la importancia que su
analisis en el aula cobra para los estudiosos de esta orientacion y la profusion de
estudios al respecto. El autor ubica estos estudios dentro de la investigacion
psicolgica® y reconoce tres grandes grupos de trabajos: la Observacién Sistematica,
el Andlisis del Discurso y la Investigacion Etnografica.

Los estudios pioneros en la linea de la Observacion Sistematica, iniciados por
Flanders, reconoce sus aportes acerca del analisis cuantitativo de la conducta
lingtistica del docente. Sefiala los limites que posee en la actualidad en tanto hoy han
sido superadas las perspectivas que preconfiguran el analisis del habla en la clase,
especialmente cuando este tipo de indagacién se realiza sin complementarse con
otras metodologias.

Mercer considera, al igual que Candela (1999), que el Analisis del Discurso y
la Investigacion Etnogréfica son enfoques complementarios y que en la actualidad
estan siendo usados de ese modo.

El primero, donde ubica los trabajos iniciales de Sinclair y Coulthard (1975) y
de Stubbs (1983), se ocupa de la estructura del discurso de la clase. Muestra que la
conversacion que alli se desarrolla posee marcas distintivas y una variedad de habla
que supone demandas Yy expectativas comunicativas especificas sobre los
interlocutores. Sefala limites en esta perspectiva que afectan a la subvaloracion del
contexto y contenido del habla. Compartimos la siguiente afirmacion: “... the joint
construction of educational knowledge is not really a “linguistic” topic, and methods
designed to deal with questions of structural relations in language cannot be expected
to be adecquate in themselves.” (Mercer, 1997)

La Investigacion Etnografica desarrolla una serie de trabajos
microsocioldgicos sobre la clase. Su metodologia proviene de una adaptacion de la
que se emplea en Antropologia Social. Mercer menciona los estudios fundantes de
Hammersley (1982), Woods (1985) y Heath (1983) a los que podemos agregar, entre
otros, los de Veronica Edwards (1985), Rockwell y Mercado (1989) y Rockwell
(1982, 1995) en el &mbito latinoamericano. Todos han contribuido a nuestra
comprension sobre la construccién social del conocimiento y acerca de como los
docentes ejercen el poder y el control en la clase a través del habla. Desde nuestra
propia perspectiva, creemos que la linea latinoamericana ha realizado un aporte
central al demostrar como el conocimiento se trans-forma a traves de sus formas de
presentacion escolar.

% Ubicacién que otros autores no comparten, pues muchos lingtistas reivindican el anélisis del
discurso en el aula dentro de su propio campo y otros tantos antropdlogos ubican el andlisis de las
clases en el suyo propio.
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Desde un interés psicopedagdgico, encontramos una excelente sintesis de los
aportes de las investigadores mencionadas en el articulo de Colomina, Onrubia y
Rochera (2001), donde reportan sus principales hallazgos. Sostienen que, en tanto
medio para representar objetos, acciones Yy acontecimientos, el proceso de
construccion de sistemas de significados compartidos que se desarrolla en el aula

depende fuertemente del habla de profesor y alumnos y en particular de
determinadas “estrategias discursivas” (Mercer, 1997) y “mecanismos
semidticos” (Wertsch, 1985) que profesor y alumnos pueden emplear a
propdsito de determinados contenidos de ensefianza y aprendizaje. Tales
mecanismos Yy estrategias, de acuerdo a los hallazgos de numerosas
investigaciones*, serian los siguientes: la obtencién del alumno, directa o
mediante pistas, de determinadas informaciones; la confirmacion, rechazo,
repeticion, elaboracion o reformulacién de las aportaciones de los alumnos; el
uso de determinadas formulas para subrayar determinados aspectos del
conocimiento y su caracter compartido; las recapitulaciones reconstructivas de
lo realizado; el recurso a ciertos nucleos de experiencia escolar o extraescolar,
que se suponen conocidos y compartidos por los alumnos, como apoyo para la
introduccion de informaciones nuevas; el recurso, en un sentido similar, a
elementos presentes en el contexto extralinguistico inmediato; la presentacion
de los objetos o situaciones de los que se habla desde distintas “perspectivas
referenciales’; el tratamiento de determinadas informaciones como "nuevas” o
“dadas”; la abreviacion de determinadas consignas u érdenes (Colomina,
Onrubia y Rochera, 2001, p. 452).

Por ultimo, Mercer postula su propia perspectiva que denomina Psicologia
Sociocultural. La distingue por dar prioridad al desarrollo del conocimiento y de la
comprension en el aula (mas que al orden social y a la estructura de habla de la
clase). Sin desconocer lo aportado por las investigaciones precedentes, entiende que
aun no se ha construido una teoria coherente de la educacién como proceso
discursivo, en tanto los conceptos y metodologias son todavia hoy importados de
diversas teorias psicologicas, sociologicas, linguisticas, antropoldgicas, etc.
Considera que el campo propio de tal teoria esta en elaboracion y debe producir sus
especificos conceptos y metodologias.

Coincidimos con este autor en cuanto a la inadecuacion de importar teorias al
campo de la ensefianza —proceso al que nos referimos como aplicacionismo-, pero al
mismo tiempo consideramos que, al menos en lo que incumbe a la ensefianza de
contenidos especificos, este campo no corresponde a la Psicologia Sociocultural sino
a las Didécticas Especificas.

¢Qué distingue una investigacion en Didactica Especifica de los estudios
antes considerados? Los didactas de la lengua materna inscriptos en la linea del
interaccionismo social y sociodiscursivo (Bronckart, 1996) consideran que existe un
contraste entre los pocos estudios desarrollados sobre la manera en que la expresion
escrita se ensefia en la escuela 'y “... le trés grand nombre de travaux portant sur le
discours en dehors de toute considération sur le contenu d"enseignement, comme si

* Edwards y Mercer, 1988; Newman, Griffin y Cole, 1991; Coll y Edwards, 1996; Mercer, 1997.
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ce dernier était secondaire par rapport a la relation instaurée entre enseignants et
éléves...” (Besson, Canelas-Trevisi, Dolz, Mugrabi y Schneuwly, 1997).°

En la perspectiva didactica del interaccionismo social y sociodiscursivo,
desde enfoques cognitivos (Camps, 2001) o desde enfoques que se apoyan en la
Epistemologia Genética (Lerner, 2002; Nemirovsky, 1999; Teberosky, 1992;
Kaufman, 1998), el analisis de las condiciones de intervencion didactica constituye
una preocupacion esencial. Se considera que existen numerosas, interesantes y
consistentes propuestas de ensefianza de la escritura que tensionan hacia la
transformacion de las practicas existentes. Pero rapidamente sucede que estos
desarrollos en el aula no pueden hacer abstraccion de las restricciones complejas que
intervienen sobre el sistema didactico y de las representaciones que pesan sobre los
maestros, dados los propodsitos de la ensefianza de la escritura. Por ello se juzga
urgente la investigacion en un dominio poco explorado como es “... les discours des
enseignants analysés du point de vue didactique, c’est-a-dire non pas comme
symptdme du rapport enseignant-enseigné, mais comme moyen permettant de décrire
et de comprendre le fonctionnement de situations denseignement mettant en rapport
enseignant, éléves et contenus.” (Besson, Canelas-Trevisi, Dolz, Mugrabi y
Schneuwly, 1997).

Desde el punto de vista epistemoldgico, se trata de no perder de vista los
procesos cognoscitivos de los alumnos. Los mismos provienen de la coordinacién
con los observables y los esquemas anteriores. El sujeto reconstruye el conocimiento
y el saber cultural preexistente en interaccion con los objetos y estos, en el caso de la
escritura, se presentan a través de sus soportes culturales (libros, pantallas,
pizarrones...) y, al mismo tiempo, a través de las acciones que los otros —pares y
adultos- ejercen con dichos objetos en interaccion con el sujeto. Gran parte de esas
acciones consisten en hablar sobre el escribir y la escritura. Por ello creemos que
también en el campo de los procesos de escritura “... las interacciones discursivas
crean condiciones posibilitantes y limitantes para el proceso de equilibracion...”
(Castorina, 1998, p.29) son parte de las acciones que se ejercen con el objeto y que se
ponen —0 no- a disposicion de los alumnos para hacer posible o limitar la
reconstruccion del conocimiento.

1. 2. En qué consistié nuestro analisis

No hemos hallado trabajos donde se discuta la metodologia empleada en los estudios
acerca del analisis de observaciones de clases sobre ensefianza de la escritura®. Para

> Creemos que la apreciacion de estos autores es extrema y se corresponde mas con los trabajos
iniciales que con los actuales.

® No obstante, nos parece que merece especial atencion la discusion metodolégica propuesta por
Hoogsteder (1994), a propdsito de las investigaciones socioculturales. Es innegable que este enfoque
se ha ocupado de manera prioritaria de la instruccién de un novato por parte de un experto
(empleando sus propias palabras) dada la explicacion fundante que entiende la ontogénesis como una
internalizacion de la cultura del adulto. De alli que resulta de interés una mirada metodol6gica sobre
los estudios que dan cuenta de tal proceso en tanto las clases que analizaremos constituyen situaciones
donde alguien mas experto, el maestro, instruye a alguien con menores conocimientos, un alumno.
Con leves variaciones, este proceso ha sido denominado autorregulacion por Wertsch (1985),
andamiaje por Bruner (1984) o aprendiz —apprenticeship- por Rogoff (1990).

No examinaremos cada uno de estos trabajos —muchos de los cuales no se desarrollan en contexto
escolar sino en contextos experimentales o en la interaccion natural en el seno de la familia- porque no
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construir un marco desde donde hacerlo, hemos abordado estudios sobre didactica de
la escritura y sobre otros campos (en otras didacticas especificas o en psicologia de la
educacion), focalizando el interés sobre la metodologia empleada. Adn asi, no son
muchos los autores que explicitan suficientemente su abordaje metodologico. Entre
quienes constituyen una excepcion (Artigue, 1995; Camps y Ribas, 1996, Candela,
1999; Edwards y Mercer, 1988; Erickson, 1989; Perret-Clermont, 1984; 1989;
Pontecorvo, 1993; Ribas, 2001) se comparten ciertos criterios basicos a los que
adscribimos. Estos criterios pueden sintetizarse del siguiente modo:

e La unidad original de observacion, registro, analisis e interpretacién es una
secuencia completa de ensefianza aprendizaje, integrada por varias situaciones
didacticas que se desarrollan en clases sucesivas. Para Coll y otros (1994, 1996)
una secuencia se define como un proceso completo de ensefianza aprendizaje en
miniatura que incluye no solo las actividades sino también los propdsitos,
contenidos, materiales, etc. Es decir, la unidad original de analisis es un proceso
completo sobre el que luego se realizan otras segmentaciones’, que permiten
recuperar el sentido del todo en caso de que resulte necesario.

constituyen nuestro foco de analisis. Nos interesa una mirada critica sobre la metodologia empleada a
los efectos de extraer criterios para nuestro propio andlisis. Mariette Hoogsteder, quien comparte la
perspectiva sociocultural, sostiene que los métodos de analisis no son consistentes con la posicion
primordialmente dialéctica de la teoria sociocultural porque llevan a mostrar una imagen de control
total del adulto y de sumisidn total del nifio. Esta imagen limita la concepcién de la interaccion entre
ambos:

It is the adult who is regarded as initiating the relevant actions, as controlling the situation
and as regulating the child’s behaviour.” (p. 40). Entiende que “the methods of
microanalysis implicitly assume that the adult is in (total) control of the interaction, that the
child is passive in receiving instruction and therefore that the internalisation process is a
unidirectional transition. (p. 38).

Hoogsteder sustenta tal argumento por medio de dos demostraciones que desarrolla en el trabajo
citado. La primera se refiere a las unidades de analisis en las que el investigador divide el material
empirico (registros de entrevistas u observaciones). Define estas unidades como toda secuencia de
conductas del nifio que va desde una entrada del adulto hasta una del nifio sobre el mismo aspecto del
problema a resolver. Estos aspectos definidos de antemano por el investigador, anulan las propias
estrategias del nifio para resolver los problemas y se construye una representacion del adulto que
controla totalmente la resolucion de la tarea. La segunda demostracién, si bien se vincula con la
anterior, trata centralmente sobre cdmo las categorizaciones obtenidas dependen de la organizacién
general de los estudios, fundamentalmente, del disefio de las tareas. De manera general, los trabajos
muestran que el investigador tiene una concepcién acerca de cémo el nifio debe resolver la tarea
(normalmente, bajo una modalidad step- by- step). El nifio también tiene estrategias que no
necesariamente coinciden con la del adulto. EI material empirico se segmenta en episodios u otras
unidades que derivan de la tarea en si misma (o mejor dicho, de la concepcion de la tarea del adulto).
De este modo se limita la comprension de la interaccion en tanto la iniciativa del nifio queda
desdibujada y la asimetria (a favor del control del adulto) se muestra sobrestimada.

" Por ejemplo:

Coll y colaboradores, en sus estudios sobre interactividad, fragmentan la secuencia didactica en
segmentos de interactividad definidos por la cohesion tematica interna y en mensajes (unidades
elementales de significado y de conducta comunicativa con sentido en si mismas y que no pueden
descomponerse en unidades mas elementales sin perder el significado que transmiten y su potencial
comunicativo en el contexto). (Coll y Onrubia, 1994).

Candela (1999) se interesa por la participacion de los nifios durante la interaccién en el aula, por ello
selecciona los “momentos de la interaccion en los que se presenta una situacién de conflicto, ya sea
porque se planteaban versiones distintas sobre el contenido o porque habia un malentendido en la
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e Se intenta comprender la triada docente-alumno-contenido en contexto didactico.
Esto es: lo que los alumnos producen e intercambian en relacion con aquello que
los maestros demandan sobre el contenido; la actuacién del maestro en relacién
con lo planificado en la secuencia y con lo que realmente sucede en la clase a
partir de las intervenciones de los alumnos. Es decir, interpretar a los unos y a los
otros desde un marco que los interrelacione de cara al contenido que se intenta
reconstruir.

e Consideramos la especificidad del contenido que se esta tratando en relacién con
la especificidad de las distintas situaciones. Las clases que vamos a analizar son
clases donde se revisan textos, de manera que esta practica cultural, la revision de
textos, constituye el contenido de las mismas. Pero, en el contexto de la secuencia
analizada, la revision se presenta al menos bajo dos formas: como situaciones de
revision colectiva y como situaciones de revision entre pares. Buscamos hallar lo
comun y lo diferente en estas dos presentaciones del contenido.

e Sl bien nuestro proposito no es el andlisis del discurso, usamos los llamados
“mecanismos semidticos” y ’estrategias discursivas’ como algunos de los
instrumentos de analisis para los fines que nos proponemos.

e Por ultimo, sefialemos un concepto en el que es preciso detenerse. Estos
intercambios discursivos, linguisticos, sociales o cognitivos se dan en el contexto
del aula, un contexto que aporta especificidad a los mismos. “Utilizamos el
término contexto para referirnos a todo lo que los participantes en una
conversacion conocen y comprenden - por encima de lo que hay de explicito en
cuanto dicen -, a lo que les ayuda a dar sentido a lo que se dice” (Edwards y
Mercer, 1988, p. 78).

Dado que “El aula es (...) un sistema con vida propia, aunque no auténomo
pues se encuentra inserta en una red de suprasistemas y sistemas paralelos que
contribuye a configurar y que a su vez lo configuran” (Coll y Solé, 2001), gran parte
de las interpretaciones de los participantes se explican por la historia de intercambios
ya vividos en el grupo, en otros grupos escolares o en las expectativas que se ponen
en la tarea en funcion de aquello que se ha aprendido. Este contexto, el aula, se
caracteriza por la complejidad:

Doyle (...) ha insistido en repetidas ocasiones (...) en esta complejidad
sefialando que las actividades que llevan a cabo los profesores y los alumnos
en las aulas, se caracterizan, entre otros rasgos, por la multidimensionalidad —
suceden muchas cosas- la simultaneidad — suceden muchas cosas al mismo
tiempo-, la inmediatez —la rapidez con que suceden-, la impredictibilidad —
continuamente suceden cosas inesperadas y no planificadas previamente-, la
publicidad —todo lo que hacen profesor y alumnos es publico para el resto de
los participantes- y la historia- lo que sucede es en buena medida tributario de
lo que ha sucedido en las clases anteriores- (Coll y Solé, 2001, p. 357).

dindmica de interaccion. (...) se definieron los extractos en funcién de lo que podia interpretarse una
secuencia educativa que incluyera el posible principio y la resolucién, aunque ésta fuera parcial, de un
malentendido o de un conflicto para los participantes” (p. 43).

Camps y Ribas (1994, 1996, 2001), quienes se ocupan de procesos de escritura, dividen en episodios
definidos como una secuencia de turnos de palabra en la cual los alumnos se centran prioritariamente
en una actividad relacionada con la composicion del texto.
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Maestros y alumnos interactan sumergidos en este contexto complejo. EI por
qué de gran parte de sus participaciones puede ser explicado a través de las
caracteristicas citadas por Doyle, en tanto imponen modificaciones sobre la forma
del contenido, sobre su presentacién, en definitiva, sobre el sentido de los
aprendizajes escolares.

El analisis de las observaciones que hemos desarrollado no partié de ninguna
categoria preconcebida, sino de la busqueda de regularidades en las intervenciones
del docente y de las contribuciones de los nifios a propdsito de los contenidos
presentados, asi como de las relaciones entre ambas. Buscamos, fundamentalmente,
la especificidad de estas participaciones cuando la tarea consiste en revisar un texto y
mas concretamente, cuando consiste en revisar un epigrafe de foto.

Sin duda, nuestro conocimiento previo sobre los procesos de produccién de
textos en la escuela oper6 de manera consciente e inconsciente en todos los
momentos del proceso. Asi re-conocimos muchos fenémenos que ya habiamos
identificado en investigaciones previas de otros o propias, ante otros géneros o
situaciones de produccion, pero también hallamos fendmenos nuevos que logramos
conceptualizar durante este proceso.

Como las clases dan lugar a protocolos de cierta extension, se hace necesaria
su fragmentacion para el anélisis®. Dado que nuestro principal interés es dar cuenta
de las transformaciones de los textos a través de los ejes de analisis expuestos en el
capitulo precedente —organizacién discursiva, posicion del enunciador, tiempo y
puntuacién- luego de varias lecturas y relecturas del material, se identificaron los
siguientes tipos de fragmentos:

e Macroepisodios.

Constituidos por todos los turnos de habla que se ocupan de la revision de un
mismo texto durante la clase.

El macroepisodio puede ser continuo o discontinuo, en el sentido de que un
texto puede comenzar a ser revisado y concluir a través de una sucesion
ininterrumpida de turnos de habla o puede iniciarse, pasarse a otro texto u otra tarea
y retomarse mas tarde. Este nivel de fragmentacion, permite recuperar el trabajo
realizado en torno a un mismo texto y autor.

e Episodios.

Integrados por todos los turnos de habla que giran en torno a un mismo
problema vinculado con alguno de los ejes de analisis mencionados.

El inicio y fin de episodio se marco con el propésito de hacer inteligible la
transformacion en el texto que se estaba operando. De esta manera, muchas veces el
fin de un episodio coincide con el inicio del siguiente, dado que sin esos parlamentos
no se comprenderia por qué se empieza a trabajar sobre un nuevo problema.

Los episodios también pueden ser continuos o discontinuos, en el sentido
antes mencionado. En el interior de los episodios suelen distinguirse numerosos
pasajes que refieren a alguno de los indicadores mencionados en los ejes de analisis

8 Con el objeto de evitar confusiones, emplearemos el término fragmentos para referimos a las
observaciones, reservando el término segmento, para hablar de los textos.
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(por ejemplo, si se trata de puntuacion, si estan resolviendo un problema sobre uso de
comillas o si discuten sobre la conveniencia de introducir un punto en lugar de una
coma...).

e Microepisodios.

Integrados por una sucesion mas breve de turnos de habla insertos en un
episodio cuyo eje predominante no es el mismo al que refiere el episodio. En cierto
sentido, podriamos decir que constituyen digresiones del episodio en el cual se
insertan.

Esta tarea, eminentemente interpretativa, no ha sido sencilla. Una de las
principales dificultades fue decidir un criterio operativo para fragmentar el material
sin perder los propositos del analisis. Otro problema consistiéo en las numerosas
imbricaciones que supone el desarrollo de los contenidos en cualquier clase, pero
fundamentalmente, en una clase de escritura, donde por la naturaleza misma de
cualquier practica de escritura, tanto los quehaceres del lector como los del escritor
se suscitan de manera indisociable con recursos y procedimientos linglisticos en los
distintos niveles de la lengua.

Advertimos al lector que la transcripcion puede ser interpretada como si la
clase se hubiese desarrollado a través de turnos de habla estrictamente sucesivos. En
la clase esto no fue asi: muchos turnos de habla son simultaneos o, por momentos,
los participantes no se escuchan entre si. Dado nuestro propdésito de analisis, solo
registramos estos fendmenos cuando obstaculizan o interrumpen de manera evidente
el proceso de revision del texto.

Desarrollaremos un andlisis de las clases siguiendo los ejes propuestos en el
capitulo precedente, para luego concluir con un analisis integral de todo el material.
Los fragmentos seleccionados dan cuenta de la variedad de intervenciones de
docentes y alumnos en la totalidad del corpus de observaciones de revision colectiva.
El mismo esté integrado por 16 registros de clases.

2. La planificacién de las intervenciones de las docentes

Como sefialamos en el punto 4.1. del Capitulo I, las clases fueron planificadas de
manera conjunta entre la investigadora y las docentes. La primera realizé un disefio
tentativo que discutié y ajustd inicialmente con todas las maestras involucradas y
luego, clase a clase, con cada una de ellas.

Actualmente planteariamos muchas realizaciones de otro modo. A partir del
microanalisis realizado sobre los registros, advertimos problemas que nos fueron
inobservables durante el desarrollo del proyecto. Para facilitar la exposicion,
hablaremos siempre de las docentes, entendiendo en todos los casos que la
responsabilidad de sus intervenciones fue de la investigadora. Las docentes se
desempefiaron siempre de acuerdo a lo acordado e indicado por ella.

Al disefiar la secuencia, previmos trabajar ciertos problemas y al desarrollarla
estos coincidieron parcialmente con lo efectivamente trabajado. Resefiamos estas
previsiones, ya sefialadas en el capitulo introductorio, para compararlas con lo que
efectivamente sucedio.
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Prevision®

Durante la realizacion

Trabajar la relacién imagen-texto en el sentido de
que las informaciones aportadas por el texto y por
la imagen necesitan complementarse: el escrito no
requiere informar sobre aquello que la imagen
muestra sino que debe ampliarlo, contextualizarlo,
explicarlo o especificarlo; a su vez, la imagen
proporciona elementos que dificilmente puedan ser
expresados por palabras. También vinculados con
la relacion imagen-texto se encuentran los
problemas de las referencias imprecisas a las
personas u objetos que se encuentran en la foto.

No se realizd ninguna prevision sobre la
organizacion discursiva mas alla de alguna
reflexion sobre los usos sociales del género,
fundamentalmente sobre su funcién comunicativa,
el propdsito informativo, la circunstancia de
comunicacion, el destinatario. En parte, esto se
debe a que la categorizacién de los tipos de
epigrafes producidos por los nifios no fue un
conocimiento anterior al desarrollo de la secuencia
sino que se construyo a posteriori del analisis de los
datos, de manera que hubiese sido imposible
anticiparlo.

Problematizar la persona del enunciador. En las
fotos aparece el nifio (o sus familiares) y es él
mismo quien asume la escritura sobre si y sobre su
familia. Pero esa escritura esta destinada a un lector
que no esté incluido en la foto ni mantiene
relaciones de parentesco con las personas
fotografiadas. Por lo tanto, se requiere que quien
escriba lo haga colocandose desde la expectativa
del lector, es decir, se espera un texto en tercera
persona o en un tono impersonal. Se previo que
resultaria muy dificil que los nifios de 7 afios
considerasen el problema antes de la revision, que
no todos lo podrian resolver y también que no
resultara un obstaculo importante para los alumnos
de 9 afios.

Ocuparse del tiempo de la enunciacion,
refiriéndose al pasado lejano o reciente de las fotos,
para un virtual lector que interpretaria en un futuro
préximo o distante. Es decir, se requeria “congelar”
el momento que la foto atestigua para poder

Durante las clases de
analisis del texto de
referencia, se trabajo la
relacion entre la imagen y el
texto.

Durante las revisiones
colectivas, se trabajo el
problema de las referencias
de textos que incluian
ubicacién de los individuos
de la foto.

Todas las intervenciones
sobre la organizacion
discursiva se elaboraron
sobre la marcha del
proyecto, a medida que los
problemas iban apareciendo
durante las revisiones.

La prevision coincidié
exactamente con lo
sucedido. Sobre este
aspecto las docentes
contaban con reflexion
previa, anticipacion de
posibles respuestas e
intervenciones planificadas.
En todos los casos
resultaron adecuadas, en el
sentido de orientar a los
alumnos hacia los productos
esperados.

A pesar de la prevision de
estos problemas, no se
planificaron intervenciones
ni se profundizo en la
discusion. Tal vez porque

% Se transcribe lo que consta en el anexo 1 del capitulo I.
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ubicarla en cualquier momento del futuro en que se desde la investigadora se
la interprete. trabajé con el implicito de

que la enunciacion deberia
formularse desde una
posicion de simultaneidad
ante la foto, reduciendo asi
las multiples posibilidades
que brinda la lengua para
expresar el tiempo.

Elaborar la puntuacion, entendiéndola como Lo acaecido concordd con
fronteras internas del escrito. Se sabia que para la lo previsto. Las docentes
mayoria de los nifios seria una preocupacién saber contaban con discusion

si era necesario indicar o no los limites entre previa, anticipacion de
segmentos. En los textos de referencia es usual que posibles respuestas e

estos limites no se encuentren lexicalizados sino intervenciones planificadas
marcados por puntuacién, pero esperabamos que (muchas, probadas durante
los nifios de 7 afios no la empleasen en la primera anteriores proyectos de
version y los de 9 podrian hacerlo, pero no de una escritura).

manera totalmente adecuada.

Si bien las intervenciones de las docentes varian en funcién de los

conocimientos y estrategias que los nifios despliegan, a modo de criterios generales,
en la secuencia definitiva, se planificaron las siguientes posibilidades™:

Cuando la docente presenta una escritura a los nifios, éstos observan problemas
como el uso de la primera persona, la ambigledad de una expresion, la ausencia
de cierta informacion importante, etc. La docente solicita entonces que
propongan soluciones al problema, las anota y/o comenta, las evalGan entre todos
y deciden qué solucién adoptar (previa consulta al autor).

En cambio, si ninguna de las soluciones propuestas por los nifios permite resolver
satisfactoriamente el problema, el mismo docente aporta una o varias soluciones
posibles para discutir entre todos cuales son adecuadas y cuéales no.

Cuando los nifios observan problemas en la produccién a veces pueden
formularlos, pero no encontrar alternativas de solucion (ni siquiera alternativas
no pertinentes). En ese caso, la docente puede proponer varias soluciones
posibles (pueden ser todas adecuadas o s6lo algunas) y el trabajo de los nifios
consistira en discutir y evaluar cual o cuéles soluciones son las mejores. Puede
suceder la circunstancia extrema que los nifios no posean ningun conocimiento ni
estrategia para decidir con qué solucion quedarse. Si asi fuese, la docente
informara (de la manera mas simple que pueda) como se puede resolver el
problema sefialado.

Pero también puede suceder que los nifios no sefialen los problemas de la
escritura que la docente considera que deberian ser discutidos. En ese caso, es la
docente quien sefala el problema para ellos, referido a la escritura que acaba de
presentar y siempre en relacion con el lector virtual. Nuevamente solicita

19 se transcribe lo que consta en el anexo 1 del capitulo I.
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estrategias de solucion a los nifios, las evaluan juntos o si los nifios no la
lograsen, propone una solucion.

e Es también parte de la intervencion de la docente rescatar (cuando los nifios lo
proponen) o sefalar (cuando no lo hacen) la relacién entre problemas que ya han
aparecido en el mismo tipo de texto o en otros. La docente también propone
estrategias de solucion ya utilizadas que pueden ser adecuadas o adaptables para
el problema planteado.

e Por altimo, es parte de la intervencion de la docente sistematizar las soluciones a
problemas que hayan sido frecuentemente tratados y que considere que han sido
comprendidos por la mayoria de los nifios. Es esperable que este tipo de
intervencion aparezca predominante en las clases de alumnos de 9 afios.

Para cada clase, se seleccionaron dos o tres fotos no pertenecientes a alumnos
de la muestra cuyos textos se transcribieron en el pizarron. Los textos elegidos
fueron representativos de diferentes formas de presentar la informacion. Se comenzé
a trabajar con las producciones de los "mejores” alumnos, segln la representacion
que el grupo tiene de sus pares a criterio de la docente. Se asumi6 esta postura a fin
de facilitar la conceptualizacion de la tarea como un "privilegio™ dentro de la clase y
no como un "castigo" (esta estrategia ya habia sido probada en otros proyectos y
habia sido exitosa).

Luego, la investigadora realiz6 una seleccidon sobre la base de los alumnos
propuestos por las docentes. Se entregd a cada maestra los textos acompafiados de
una explicitacion sobre las dificultades que cada texto presentaba; juntas, realizaron
una anticipacion de las posibles intervenciones para focalizar esos problemas y una
anticipacion sobre las posibles respuestas de los nifios.

La maestra normalizo las producciones de 7 y 9 afios. Es decir, corrigio las
faltas de ortografia y algunas formas de letras que pudiesen dar lugar a
incomprension por parte de los nifios. La docente explicitd los cambios que realizé
copid cada produccién en el pizarron. También con el propdsito de facilitar la
lectura, en el segundo grado de la escuela de practicas alternativas, las
transcripciones en el pizarron se realizaron en imprenta mayuscula, dado que era el
tipo de letra que todos los nifios leian con més fluidez en ese momento. Esta fue una
decision didactica tomada con el proposito de centrar las reflexiones de los alumnos
sobre el lenguaje escrito. Se sabe que cuando la escritura tiene problemas graficos u
ortograficos que dificultan su comprension, los nifios pequefios se centran
“naturalmente” sobre estas cuestiones, hecho que impide avanzar -0 al menos resta
preocupacién- sobre la revision de la estructura del texto, las formas retéricas, el
Iéxico, el contenido mismo.

3. Las intervenciones del docente y de los alumnos durante la clase

A pesar de no haber realizado un andlisis exhaustivo sobre la extension de las clases,
podemos sefialar algunas particularidades. Todas duran entre 40 y 80 minutos. Se
registré un promedio de 350 turnos de habla por clase, siendo las més extensas las de
cuarto grado de la escuela de practicas alternativas y las mas breves, las de segundo
de practicas tradicionales. En general, las dos primeras revisiones son las mas largas
y las dos ultimas son mas reducidas. En promedio, la proporcion de turnos de habla
de docente y alumnos se distribuye de una manera no habitual: 60% corresponde a
los nifios y 40% al docente. En todas las clases, los nifios tienden a “tener la palabra”,
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hablan mas que sus maestras. La mayor intervencion de los nifios se presenta en
cuarto grado (70%) y la mayor intervencion del docente se registra en segundo grado
(45%), en los dos casos, de la escuela de practicas alternativas.

Organizaremos esta exposicion tomando cada uno de los cuatro ejes de
analisis que consideramos para el analisis de los textos: la organizacion discursiva, la
posicion del enunciador, el tiempo y la puntuacion. Lo hacemos con el propésito de
apreciar la especificidad de la intervencién del docente ante cada tipo de problemas.
Previamente, agregamos un eje relativo a la organizacion de la clase y por altimo
sintetizaremos las intervenciones relativas a todos los ejes.

3. 1. El sentido de la tarea y las pautas generales de organizacion

Los fragmentos de observaciones que comentaremos en este paragrafo se refieren a
pasajes que no aparecen a propasito de la revision de un texto especifico, su funcién
es enmarcar la tarea y organizar al grupo.

Para los dos grupos de la escuela de préacticas alternativas, revisar
colectivamente un texto producido por un compafiero o por un equipo de comparieros
es una tarea conocida. Para los nifios de la escuela de practicas tradicionales, se trata
de una actividad nueva. En todos los casos, tanto con el proposito de hacer lo méas
semejante posible las condiciones de produccion de los textos como por necesidades
de las situaciones didacticas, las cuatro docentes comenzaron la revision colectiva de
la primera foto haciendo presente el sentido de la tarea y sefialando algunas pautas
generales de organizacién. En algunos casos, se vuelve sobre estas orientaciones al
iniciar las sesiones de revision colectiva de las siguientes fotos o, dentro de la misma
clase, cuando se inicia el trabajo sobre el segundo texto.

Advertimos algunas diferencias en el clima y modalidad de trabajo entre las
dos escuelas.

En la escuela de préacticas tradicionales, todas las intervenciones son
indicaciones que la docente brinda a los nifios, la actitud de los nifios es “obediente”;
se muestran muy bien dispuestos a comprender y aceptar las “nuevas reglas de
juego”. Frecuentemente preguntan a la docente si pueden intervenir o preguntan
como hacerlo. El clima general de la clase es distendido y ordenado, aunque la
impresion es que los alumnos se muestran dependientes de las indicaciones de las
docentes, lo cual es esperable, dado que el contrato de trabajo es nuevo para ellos.

En la escuela de précticas alternativas el clima es de mucha participacion, por
momentos de desorden excesivo que lleva a detener y reorganizar al grupo (en parte,
por este motivo, las clases son méas extensas). Una particularidad de los dos grupos
de esta escuela son sus manifestaciones de jubilo al resolver algun problema de
escritura sobre el que han discutido durante un largo rato (aplauden, se felicitan,
festejan...). Aqui, no s6lo se registran intervenciones donde la docente indica a los
nifios qué y cdmo hacer sino que también los alumnos discuten con su maestra a
propodsito de la organizacion de la clase (por ejemplo, asignacion de los turnos de
habla o disposicion del espacio para realizar la tarea —si se sientan en circulo
alrededor del pizarron o si permanecen en sus bancos-). Esto se une a muchas
intervenciones dispersas de los alumnos donde dan indicaciones directas a las
maestras acerca de como desarrollar la actividad. Por ejemplo, le piden o le ordenan
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que lea mas despacio porque no la pueden seguir con la vista, que haga mejor letra en
el pizarron porque no entienden, que en vez de tachar y reescribir, use otro espacio
del pizarron para comenzar la nueva version porque la que estan reescribiendo ya no
se entiende, etc.

Interpretamos este tipo de intervenciones como parte de la formacion de los
niflos como escritores y como alumnos a la vez, como manifestaciones de una
autonomia creciente donde no permanecen a disposicion de las indicaciones de la
docente sino que se involucran directamente con la manera de realizar la tarea de
escritura, reclamando o proponiendo variaciones que consideran mas adecuadas para
poder revisar mejor. No por ello entendemos que los nifios de la escuela de practicas
tradicionales no puedan desarrollar este tipo de practicas, creemos que su posicién se
debe a la novedad en cuanto a la modalidad de trabajo.

¢En qué consisten estas intervenciones en relacion con la organizacion de la
tarea? Podemos sefialar algunas constantes.

. Hacer presente el propdsito y el destinatario:

(70C1- 1:1)

7 afos

escuela de practicas alternativas

foto actual de toda la familia sin el autor

Docente: Bueno, a ver, me gustaria que nos acordaramos de algunas cosas antes de revisar
los epigrafes. ¢Para qué escribimos los epigrafes? ¢ Para quiénes los escriben? A ver,
Maria Paz.

Maria Paz: Para que la gente sepa de qué personas...

Natalia: Eso, vamos a ir contando en... a otra gente que quiere saber.

Docente: A ver, Gabriel.

Gabriel: Eso queria decir.

Docente: (Eso mismo querias decir? A ver, Paula.

Paula: Quiero que diga lo de la foto.

Docente: Bien, la gente va a leer esos epigrafes y va a mirar las fotos, pero no conoce a las
personas de las fotos.

Algunos alumnos: No, no.

Docente: No las conoce.

Daiana: Pero mientras se lo va leyendo por ahi un poco es la historia y como la va
conociendo a la persona como es. (Se refiere a ir conociendo a la persona a través de
la lectura del epigrafe).

Alumno : El epigrafe sirve para que conozca algo de la persona.

(Todos los alumnos hablan a la vez)

Docente: De a uno, levantemos la mano, ¢qué decias, Micaela?

Micaela: Para que conozca lo que esta haciendo en la foto o lo que estamos haciendo.

Docente: ;Gabriel?

Gabriel: Que conozcan en un lugar.

Docente: En un lugar.

Gabriel: En una plaza, acé.

Docente: ¢ Daiana?

Daiana: Que si un papa (se refiere a “un papa”, potencial lector del album) no conoce un
lugar lo ponemos.

Docente: Esta bien, ;estan de acuerdo con esto?

Algunos alumnos: Si.

Docente: Vamos a empezar a revisar los epigrafes. Seguramente mientras vamos revisando
nos vamos a ir dando cuenta de otras cosas.
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o Recordar los roles en la tarea, el lugar del autor y de los pares.

(70C1- 1:1)

Docente: Tomas, ¢nos dejas empezar con uno de los tuyos? (se refiere a comenzar a revisar
colectivamente un epigrafe del cual Tomas es autor).

Tomaés: Si (como dudando o con un poco de vergiienza)

Muchos alumnos: Si, si, el de Tomas, el de Tomas.

Docente: Bueno, tienen que proponer a Tomas qué modificarian para mejorar el que él hizo,
pero Tomas -como es el autor- decide si lo arregla de la manera que ustedes sugieren
0 no, porque €l sabe lo que quiso poner.

Alumno/a: ;Cémo?

Docente: ;No me entendiste? que todos pueden opinar acerca de qué modificar en el de
Tomas, ¢si? ¢estamos de acuerdo? qué le pueden agregar, sacar, cambiar de lugar,
ponerle una coma sacar otra coma. Pero Tomas decide si lo arregla de esa manera o
no porque es el autor. A medida que vayamos arreglando muchos [alumnos], alguna
vez, van a pasar por el pizarrén con los epigrafes o con otros textos.

Alumno/a: Por ejemplo si alld yo estoy viendo que pone doble, donde, le podemos decir que
pone dénde él puede decidirse donde. (Se refiere a que le pueden indicar donde esta
la repeticion y el autor decide cuél deja y cudl suprime)

La ultima alumna reformula claramente el rol esperado para la tarea: los pares
pueden advertir el problema de una repeticion y sefialarselo al autor, pero es él quien
decidira qué suprimird y qué dejara. No obstante, como se advertira en muchos
pasajes, en reiteradas oportunidades el rol del autor queda desdibujado durante las
revisiones colectivas. Muchas veces, la docente, intentando coordinar todas las
contribuciones de los alumnos, por momentos deja de lado la opinion del autor. Adn
en esos casos, siempre se reitera que el producto del trabajo colectivo, es decir, el
texto modificado en el pizarrén, no tiene que ser copiado por el autor si no lo desea,
no estd obligado a aceptar las modificaciones hechas por sus compafieros. . Cuando
Ilega el momento de borrar el texto modificado del pizarrén, la docente pregunta al
autor si desea tomar nota. Algunos nifios lo hacen y otros no.

o Explicitar las operaciones de transcripcion y detenerse sobre la imagen
que la foto proporciona.

(70C1- 1:1)

Docente: Primero lo copio y después miramos bien la foto. Tomas lo escribe en cursiva,
chicos, yo la hago en imprenta para que la puedan leer bien todos. Ademas si les
falta alguna hache o se equivocaron alguna “ce” por “ese” o esas cosas, Yo las voy a
arreglar, para que lo puedan leer mejor. Lo que nos vamos a fijar ahora es si el que lo
lea lo va a entender bien. (Transcribe un epigrafe completo. Mientras la docente
escribe, muchos hacen comentarios y van leyendo) ahora vamos a ver la foto,
después lo leemos. ¢ Ven la foto? (Pasa mostrando la foto). Yo la voy a ir mostrando.
Cuéntenme qué es lo que ven. Ahora vamos a ver la foto (pasa por los bancos y
todos comentan a la vez lo que ven, el autor acota, algunos nifios solicitan mas
informaciones)
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Luego de transcribir cada texto, dado que el mismo se constituye con
referencia a una imagen, la docente acerca la foto a los nifios para que la puedan
observar en detalle. Una vez que ha sido observada y han hecho todos los
comentarios que desean, la foto queda a disposicion del grupo por si es necesario
volver a ella.

. Favorecer un intercambio colaborativo.

Muchas intervenciones, principalmente en el inicio de estas clases, apuntan a
favorecer un intercambio colaborativo entre los alumnos, desalentando las
intervenciones que se orientan a descalificar a los compafieros o a competir por un
supuesto mejor desempefio.

Por ejemplo, se sefialan contenidos que todos los alumnos necesitan elaborar
porgue constituyen problemas que probablemente no estén resueltos en el momento
de la escolaridad en que se encuentran.

(90C1- 1:1)

9 afios

escuela de practicas alternativas

foto actual de toda la familia sin el autor

Docente: Todos tienen que corregir la puntuacion porque estan en cuarto grado. Para eso
hacemos la revision en el pizarron, para aprender a...

Alumno/a: ¢Para qué venimos a cuarto grado? Me voy a la facultad directo

Docente: Claro. Les damos el titulo de quinto afio del secundario y ya esta ;No? Pero como
estan en cuarto grado tienen que aprender a puntuarlo y tienen que aprender a
resolver algunos problemas que nadie, nadie, nadie resolvio bien del todo. Entonces,
para eso va a ser lo del pizarron. EI que esta en el pizarrén no es porque es el peor ni
el mejor, es uno que nos sirve para aprender a resolver los problemas que todavia...

Alumno/a: o sea que éste (se refiere al epigrafe transcripto) nos sirve.

Docente: Es uno que nos sirve. Para aprender a ver esos problemas y después resolverlos
mejor en el propio.

o Tener en cuenta la especificidad de la foto.

Durante las revisiones colectivas desde la segunda foto en adelante, suelen
aparecer intervenciones destinadas a recordar la especificidad de la foto con que se
esta trabajando, aquello que la distingue de las restantes.

(91C2-12:1)

9 afios

escuela de précticas tradicionales

foto antigua de la familia, donde el autor no habia nacido

Docente: Se acuerdan que la foto dos era la foto donde estaba la familia antes de que ustedes
nacieran, ustedes no existian. Entonces, seria deseable que eso quedara claro en el
epigrafe ¢si? Ademas acuérdense que esta foto va a venir después de una foto
anterior, no va a ser la primera que se lee, ¢se entiende? Estas dos cosas hay que
tenerlas en cuenta.
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Hasta aqui, las intervenciones relativas a la organizacion de la tarea.

3. 2. La revision colectiva de la organizacion discursiva

En el capitulo precedente hemos caracterizado cuatro formas béasicas de organizacion
discursiva: los nucleos informativos, las listas de personas, los nucleos con listas y
las narrativas. En cada una de estas organizaciones, hemos descripto las
particularidades de sus introducciones, anclajes iniciales, cierres, verbos empleados
desde el punto de vista seméantico y sus formas en el tiempo y modo, asi como la
presencia de nombres propios y numeros. Consideramos también, dentro de los
problemas de organizacion discursiva, las repeticiones y su funcion dentro del texto.

En este apartado nos ocuparemos de como fueron tratadas estas cuestiones
durante las revisiones colectivas. Si bien en muchos casos al revisar aspectos de
organizacion discursiva se deriva a otros temas como el enunciador, la puntuacion o
el tiempo, en términos globales. Durante las clases que estamos analizando, los
fragmentos sobre organizacion discursiva son los més extensos. A veces, se trata de
cuestiones locales como modificar una introduccion o cambiar un anclaje, lo cual no
supone que se cambie de categoria en la organizacion discursiva del texto, tal como
las hemos caracterizado (punto 2.1. del capitulo 2).

En cuanto a su frecuencia y extension, estos fragmentos no muestran
diferencias entre edades, aunque si puede cambiar el tipo de problema, las
posibilidades de asimilacion de los nifios o las estrategias linguisticas con que los
resuelven.

Recordemos que, cuando analizamos los textos, vimos que las caracteristicas
de la foto -una condicion material de la produccion- no parecia incidir en absoluto a
la hora de elegir una u otra organizacion discursiva. Durante las revisiones
colectivas, tampoco hallamos diferencias en el tratamiento de estas cuestiones.

También en el capitulo precedente, sefialamos que las listas complejas son
mayormente adoptadas por los alumnos de la escuela de practicas alternativas,
evidenciando que se animan a explorar formas de organizacion mas dificiles de
estructurar. Al examinar los textos sobre los que se trabajo durante las revisiones
colectivas, advertimos que s6lo en el segundo grado de la escuela de practicas
alternativas se realizan revisiones colectivas con listas complejas o nacleos con listas
complejas. Esta no fue una intervencion consciente para el docente en el momento de
la seleccidon de los textos. Simplemente, la mayor presencia de estas organizaciones
discursivas y la complejidad que se consideré que presentaban para escritores de 7
afios hizo que se eligiesen para ser revisadas en las clases. En los otros grupos no
aparecen porque su presencia es minima en las versiones iniciales de los textos.

Veamos un primer ejemplo donde la intervencién de la docente se combina
con las contribuciones de los alumnos, para desembocar en un cambio de categoria.

En el texto de Tomas, al acrecentar y reorganizar la informacion sobre los
miembros de la lista se pasa de una lista a un ndcleo con lista. De acuerdo a la
categorizacion que explicamos en el capitulo precedente, por ser una lista que ya
posee cierre y se le agrega un anclaje, el texto pasa a ser un ndcleo con lista.
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(70C1-1:2)

7 afos

escuela de précticas alternativas

foto actual de toda la familia sin el autor

Texto:

EN ESTA FOTO ESTA MI HERMANA QUE NACIO EL 3 DE OCTUBRE,

MI MAMA QUE NACIO EL 3 DE ABRIL, Y MI OTRA HERMANA MARIA PAZ

OUE NACIO EL 27 DE JUNIO Y LA PRIMERA HERMANA QUE SE LLAMA

MARIA CLARA, Y ESTAMOS EN EL PATIO DE MI CASA

(El texto de Tomas comienza con una introduccion que despliega una lista de tres individuos
de quienes se explicita su relacion de parentesco con el autor y se predica un dato
biografico, la fecha de nacimiento. Hasta alli, sélo figura el nombre de la segunda
hermana. Pero luego, la lista parece reabrirse para incluir el nombre de la otra. Por
altimo, cierra con una localizacion espacial. La docente copia el texto en el pizarron
mientras muchos nifios hacen comentarios y van leyendo. Concluida la escritura la
docente muestra la foto para todos y la comentan. En la imagen se ven dos nifias y
una mujer joven en un patio, junto a dos bicicletas. Son las hermanas y la madre del
autor; algunos nifios creen que son sus tres hermanas. El autor y otros alumnos
aclaran datos sobre la escena y se agrega informacién como los nombres de las dos
hemanas).

(...)

Docente: ;Saben cudl se llama Maria Paz y cual Maria Clara?

Algunos alumnos: Si.

Docente: A ver, Nico.

Algunos alumnos: (Hablan a la vez) la que esté ahi es Maria Paz (sefialando).

Docente: “la que esta ahi" (con tono de repetir textualmente la frase de los nifios), si lo
escribo asi (sefialando el pizarrén) ;como sé cual es?

Algunos alumnos: No

Docente: Yo acéa veo, yo no me doy cuenta cudl es cual, ustedes me dicen "ahi" pero...

Micaela: Tomas, (aseverando) “la que esta en la bicicleta azul es Maria Clara y la roja Maria
Paz.”

Docente: Ahi esta, esa puede ser una buena indicacidn, la que esta en la bicicleta azul y la
que esté en la bicicleta roja, bien.

Alumno/a: O se puede hacer con el color de la ropa.

Docente: También se puede hacer con la ropa.

Tomas: La que esta parada y la que esta sentada.

Docente: Bueno, la que estéa parada y la que esta sentada (dudando), es que hay una sentada
en el banco y otra sentada en la bicicleta, no quedaria tan claro. Bien y ;qué tienen
gue ver estas personas con Tomas?

(Varios alumnos hablan a la vez),

Juan: Son las hermanas y la mama. Porque esto tiene que estar, la maméa, méas o menos en el
album de la familia para que lo vayan conociendo , no podés ponerlo solo [a Tomas]
porque si no, no lo conocen.

Docente: Esta bien, pero es la familia de Tomas, vamos a ver el epigrafe, todos se acuerdan
bien de la foto. Ahora ayudamos a revisar el epigrafe.

La docente comienza con relectura total y anélisis de la foto. Su intervencion
apunta a la inclusién de otros datos en la lista tales como la ubicacion de los
nombrados en la foto y la relacion que poseen con el autor. Aun sin intentos de
textualizacion -salvo Micaela-, tanto Tomas como otros alumnos colaboran
aportando algunas posibilidades. La maestra acepta estas propuestas, plantea el
problema de distinguir una formulacion para ser dicha de la misma idea expresada
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para ser escrita. Manifiesta duda ante la contribucion del autor, fundandola en la
relacion ambigua que se generaria ante esa foto.

(70C1- 1:2)

7 afos

escuela de practicas alternativas

foto actual de toda la familia sin el autor

Docente: Vamos ahora a leer de nuevo el epigrafe de Tomas (lee dos veces)

(...)

Lucia: Maria Paz ¢es la mas grande?

(...)

Docente: (Retornando el texto) ahora, leyendo este epigrafe ustedes pueden identificar cual
es cada hermana en la foto, ¢se dan cuenta cual es Maria Paz y cudl es Maria Clara?

Algunos alumnos: Si, no (a la vez).

Docente: ;Qué podemos decir, como podemos contar, en este epigrafe cual es cada
hermana? A ver, Sofia, ;como lo dirias 0 como lo escribirias?

Sofia: (Se queda pensando, pero no contesta).

Docente: ¢A alguien se le ocurre?

Tomaés: (Con tono de enunciar una formulacidn para ser escrita) “la que tiene el pelo castafio
es la mas grande y la otra mas chica".

Docente: ¢ Y dénde escribirias eso? “La que tiene el...”

Micaela: Al lado del nombre.

Docente: Al lado del nombre y por ejemplo, a ver Tomas.

Tomas: Después de “27 de junio” -

Docente: Después de “27 de junio" ¢qué pondria? (Tomando la tiza)

Tomaés: “la que tiene pelo castafio..."

Docente: “La que tiene pelo castafio" (va a comenzar a escribir en el lugar indicado por
Tomas).

Tomas: "es la méas grande”, ah, no, no, me confundi.

Docente: Maria Paz ;cual es? ¢la que esta en la bicicleta azul o la que esta en la bicicleta
roja?

Tomas: La que esta en la bicicleta roja.

Docente: ;Como podemos escribir aca para contar que esta nena es Maria Paz y que la que
estd, en la bicicleta azul, es Maria Clara?

Tomas: (Dicta) "la que esté en la bicicleta roja es Maria Paz y la que Maria en la bicicleta
azul es..."

Micaela: (Interrumpiendo) "y nacié el 27 de junio”.

(...)

Docente: A ver, lo pongo acé chicos (se refiere a que va a hacer un agregado entre lineas) Si
(escribe a continuacion de "27 DE JUNIO"): "Y LA QUE ESTA EN LA
BICICLETA ROJA ES MARIA PAZ"

Alumno/a: Separd, sefio (se refiere a que al escribir entre lineas le qued6 todo muy junto)

Docente: Si queda junto, pero se puede leer.
Tomas: Me parece gue va una coma.

Docente: Puede ser, hacemos una cosa ,antes de que sigan lo leemos, a ver cémo va
guedando.

Una vez que se acuerda qué escribir, se devuelve el problema a los nifios
acerca de como escribirlo y donde. Al hacerlo, tal vez influida por la autoria de
Tomas, la docente valida inmediatamente su propuesta a pesar de que otros han
hecho contribuciones que también son validas. Al escribir, los alumnos reparan sobre
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otro problema (la puntuacién). Antes de continuar, la maestra propone releer lo
modificado para ver como queda.

(70C1- 1:2).

Lucia: Ahi ¢qué dice? hay que poner como se llama porque si no no se da cuenta quién es.

Docente: Acuérdense lo que dijo Lucia a ver si estan de acuerdo, vamos a leerla todos desde
el principio, seguimos con la vista.

Varios alumno/a: jjjDespacio!!!

Docente: Despacio. (Lee muy lentamente) "En esta foto esta mi hermana /que nacid el 23 de
octubre mi mama que nacid el 10 de abril / y mi otra hermana Maria Paz que nacio el
27 de junio y la que esta en la bicicleta roja es Maria Paz / y la primera hermana que
se llama Maria Clara. " ;Qué les parece?

(La mayoria se queda pensando. Parecen no estar de acuerdo, pero no verbalizan nada).

La maestra acepta escribir como y qué le dicen aunque sabe que no es la
mejor solucion, lo hace para que los alumnos puedan evaluar su propia propuesta,
evaluacion que provoca con la relectura. Muestra asi, en uso, un aspecto de la
practica de revision. Los nifios le piden que lo haga despacio. Es decir, "mas
despacio” de lo que se lee habitualmente, solicitud con la cual evidencian distinguir
esta modalidad de lectura para revisar de otras practicas de lectura con otros
propositos. El resultado no los satisface.

(70C1- 1: 5)

(Este fragmento se registra cuando ya se ha avanzado en la modificacion del texto)

Docente: ;Les parece que pongamos "la hermana de Toméas"? (tomando una contribucion de
un alumno)

Paula: Que puede ser “la familia de Tomas" y ya sabes que esa es la familia de Tomas

Docente: Habria que poner antes, “la familia de Tomas". A ver, Tomas, vos que sos el duefio
de la foto, ¢cdmo preferis que diga, “la familia de Tomas" y después empieza a
explicar o empiece "en esta foto esta la hermana de Tomas que nacio..."?

Tomaés: (Interrumpiendo) “1a familia de Tomas" (se refiere a iniciar con esa frase).

Docente: Bueno, entonces, arriba, “la familia de Tomas", (Escribe arriba de la primera linea
"LA FAMILIA DE TOMAS")

Alumno/a: “de Tomas"

Docente: "de Tomas", ;pongo algo mas aca? (Se refiere al espacio sobrante en la linea).
Entonces “1a familia de Tomas™"

Micaela: "de Tomas Martinez"

Alumno/a: Ahi punto, donde dice "Tomas".

Tomas: Porgue también hay un titulo.

Rodrigo: "en esta foto", no(indicando la necesidad de borrar ese comienzo), "la familia de
Tomas", punto y después lo de la hermana.

Docente: “la familia de Tomas", un punto porque termina el titulo. Dice Rodrigo que
sagquemos "en esta foto".

(Tomas indica con la cabeza que no esta de acuerdo)

Docente: Si lo sacamos quedaria “1a familia de Tomas / estd mi hermana" o “1a hermana"

Alumnos: "en esta foto estd" (indicando con la entonacion que también se puede suprimir
“esta")

Tomas: Puede ser "estd" (sugiriendo con la entonacién que prefiere dejarlo).

Micaela: "la familia de Tomas / punto / la hermana de Tomas." (Dice esto dirigiéndose en
voz baja a Tomas).

Tomaés: Hay que poner que estan en la foto, "en esta foto estan,... en esta” (intentando
formulaciones del texto).
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Docente: Bueno, Tomas, que es el autor, quiere dejar "en esta foto estd", si después sigue
“en esta foto esté la (enfatizando “Ia") hermana”, ahi entendimos que es la hermana
de Tomas.

Muchos alumnos: Si

Durante este pasaje se combinan problemas de organizacion discursiva con
problemas de enunciador. Ya han avanzado en la modificacion del texto y estan
buscando una manera de reemplazar un adjetivo posesivo en primera persona (mi
hermana, problema de posicién del enunciador). Para evitar la repeticion que supone
agregar el complemento "de Tomas" ante cada miembro de la familia, proponen
colocar un titulo que vincule a todos los nombrados con la misma familia. Dados los
usos mas habituales del género, iniciar el texto con un titulo es una solucién no
prevista por la docente ni presentada en los modelos de textos analizados. La docente
recoge esta posibilidad sobre la marcha de la clase.

Nuevamente, la docente escribe qué, cdmo y dénde le indican sus alumnos,
pero en este caso el resultado satisface a casi todos e inclusive agregan la puntuacion
faltante. Sin explicitar el problema, la docente provoca la reflexion sobre la
distincién entre punto seguido y aparte al preguntar si sigue escribiendo o no en el
espacio sobrante en la linea. Para los nifios, esta claro que se trata de un titulo (desde
nuestro analisis, un anclaje del texto). Al reorganizar el texto desde el titulo, para
algunos comparieros se hace evidente lo innecesario de la introduccion (“en esta
foto”). La maestra media, intenta hacer evaluar como quedaria la modificacion
propuesta. El autor no acepta y logra mantenerla. Los otros, también aceptan la
intransigencia del autor y le "permiten” conservar su propuesta. Todos acuerdan en

que "asi" se entiende mejor.
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(70C1- 1: 5)

Docente: A ver, chicos, una posibilidad es dejar "en esta foto estan las hermanas" y después
empezar a poner todo lo de una, cuando nacid, cual es, como se llama. Y después
todo lo de la otra.

Tomas: Pero si pongo una hermana y después la otra... (no se muestra convencido)

Docente: Podriamos presentar primero a las dos y después explicar lo de cada una, esa es la
otra posibilidad que te estan proponiendo los chicos

Alumno/a: Las presentamos a las dos y en la tltima ponemos y la otra hermana se llama
Maria Paz.

Docente: Entonces, “estan las hermanas”, y podemos poner lo de Maria Paz y después lo de
Maria Clara y todo lo de Maria Clara.

Algunos alumnos: Claro

Docente: Maria Clara y todo lo de Maria Clara y entonces no nos hacemos lio, pero no sélo
estan las hermanas

Alumno/a: Esta la mama y después la podemos poner ahi abajo algunas cosas.

(...)

Docente: Primero presentan la familia de Tomas, después dicen que van a hablar de las
hermanas, y ahora empezamos a hablar de una hermana y después hablamos de la
otra y después hablamos de la mama.

Algunos: Si.

Docente: ¢Entonces de cual empezamos a hablar, de qué hermana?

Tomaés: De Maria Clara

(...contintan modificando...)

Docente: Muy bien, (lee) "es la que esta en la bicicleta azul y ya esta ¢terminamos con Maria
Clara o hay algo més?

Alumnos: Esta.

Docente: Ya esta y ahora vamos a hablar de Maria Paz

(Todos hablan a la vez..)

Docente: Esto de la mama por ahora lo encierro y lo tacho, después vemos donde lo
escribimos y como (Encierra y tacha "MI MAMA QUE NACIO EL 10 DE ABRIL”
jaqui empezamos? (Sefiala Y MI OTRA HERMANA")

Alumno/a: ¢Por qué no lo pusiste en el otro lugar?

Alumno/a: Es un lio

Alumno/a: (A la docente) no escribas mas ahi que esta redesprolijo.

Ignacio: "mi otra hermana, mi otra hermana" no, “la otra hermana™

Alumno/a: "y la otra"

Alumno/a: "y la otra hermana de Tomas se llama Maria Paz"

Docente: "y la otra hermana"

Alumno/a: "jde Tomas!!!"

Docente: Ya sabemos que es de Tomas

Alumno/a: Maria Paz

Tomas: 1a otra hermana Maria Paz"

Docente: "y la otra hermana Maria Paz que nacio el 27 de junio” (siguiendo el texto con el
dedo como si lo hubiese modificado)

(...contintan modificando...)

Alumno/a: Falta lo del patio

Docente: Si, falta lo del patio, pero primero terminemos con las personas.

Hasta ahora no la nombramos a la mama, ;como ponemos que esta la mama?

Alumnas: "mi mama...”

Docente: Mia, no

Muchos alumnos: “la mama"

Tomas: “la mama es la que esta sentada en la silla".

Docente: (Escribe "LA MAMA ES LA QUE ESTA SENTADA EN LA SILLA")
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Alumnos: “1la mama es la que esta sentada en la silla" (Leen en voz alta mientras la
maestra esta escribiendo)

Lucia: Esta todo mezclado (se refiere a que esta desprolijo).

(...contintan agregando informacion sobre la madre...)

Alumnos: "estamos en el patio de la casa de Tomas"

Docente: ;"Estamos"? ;quiénes "estamos"?

Marina: "jjjEstant!! "

Docente: (Escribe "ESTAN EN EL PATIO DE LA CASA") Ya sabemos que es Tomas, aca
dice que es de “la familia de Tomas".

Tomas: Si, pero la familia es una cosa y la casa es otra cosa.

Docente: jjAh!! puede estar en otro patio, tiene razdn, "esta en el patio de la casa de
Tomas".

Alumno/a: "en el patio de la casa".

Tomas: Porgue mio puede ser cualquier casa.

Docente: (Agrega "DE TOMAS”) a ver, lo leemos, a ver qué les parece a todos lo que fue
quedando. "La familia de Toméas/ Maria Clara y Maria Paz son las hermanas de
Tomas / Maria Clara naci6 el 23 de octubre / es la que esta en la bicicleta azul / Y la
otra es Maria Paz que nacio el 27 de junio y es la que esté en la bicicleta roja / La
mama es la que esta sentada en la silla / nacio el 10 de abril / Y esté en el patio de la
casa de Tomés."

(Todos aplauden, gritan, felicitan a Tomas.)

Docente: Esta bien, pero para no repetir tanto "de Tomas" se podria haber puesto "Maria
Clara y Maria Paz son sus hermanas" o "estan en el patio de su casa".

Durante este largo fragmento, la docente interviene ayudando a
conceptualizar las propuestas, no sélo devolviendo el problema a los nifios. Toma un
lugar muy activo pronuncidndose por un tipo de organizacién donde, a partir de la
familia, se aspectualiza sobre las hermanas y la madre, a partir de las hermanas se
nombra a cada una y de cada una de ellas se predican los datos pertinentes. Es decir,
en colaboracién con los nifios, pero no dependiendo enteramente de ellos, pone en
uso una forma de organizar la informacion. Muestra practicas de escritor que pueden
resultar novedosas para muchos nifios, por ejemplo, tachar una informacion que no
permanecera en ese lugar del texto (la de la madre) y retomarla luego. Muestra
también, que las indicaciones de los otros sirven para advertir sobre problemas que
no son considerados por quien ejerce la accion material de la escritura, por ejemplo,
cuando ella no considera necesario explicitar de quién es el patio y el autor da una
razén para hacerlo. Finalmente, propone alternativas no consideradas como
soluciones posibles para evitar redundancia.

Pero no todos los cambios de organizacién discursiva provocan cambios de
categoria. Esto es algo para tener en cuenta cuando comparemos la gran cantidad de
fragmentos donde se tratan estos problemas, con los relativamente pocos casos donde
se transforma la categorizacion del texto.

Un problema de reorganizacion de la informacidn, similar al de la primera
foto de Tomas, es tratado en el siguiente fragmento registrado en un cuarto grado,
durante la revision de la tercera foto. Obsérvese que si bien el problema es similar —
salvando las diferencias de los textos de los cuales parte- el modo de abordarlo en
cuanto a la participacion que se requiere de la docente y de los alumnos es diferente.
En este caso, los nifios poseen mas recursos para resolver el problema y la
intervencion de la maestra busca conceptualizar lo trabajado, asi como vincularlo con
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otros problemas, de manera que se comiencen a decontextualizar las posibles
soluciones.

El texto alcanzado no deja de ser un nucleo informativo, aunque gana en
claridad y organizacién de la informacion.

(90C3-9:2)

9 afos

escuela de practicas alternativas

foto actual de toda la familia, donde el autor se encuentra incluido

Docente: El epigrafe dice: (Lee) "Sebastian y su familia estan en la iglesia por la comunién
de la hermana/ Sebastian es el de short y una camisa celeste/ Su hermano tomo la
comunion en 1996/ En la foto estan sus cuatro hermanos y su mama y su papa."”

Alumno/a: jYo!

Alumno/a: jYo, sefio!

(\Varios murmuran entre ellos)

Docente: A ver

Martin: Por favor, una cosa muy mal escrita.

Alumnof/a: Si, yo.

Alumnof/a: Si, jjYo, yo!!

Alumno/a: Ahi dice: (Lee) "En la foto estan sus cuatro hermanos y su mamay su papa" (lee
rapidamente exagerando la pronunciacion de: "y")

(Varios discuten sobre el problema)

Alumno/a: "Su mamay su papa".

Alumno/a: "Su mamay su papa".

Nifio (autor): Tiene razon.

(...)

Nifial: Y también se puede poner en vez de "su mamay su papa", "'sus padres"

(...)

Docente: De todas maneras las dos formas estan bien.

Algunos: (Discuten en voz baja sobre las dos opciones)

(...)

Alumno/a: Sefio, si ahi poné: "Sebastian y su familia" y después abajo "en la foto estan sus
cuatro hermanos". Si, ya ahi arriba (refiriéndose al inicio del epigrafe) puso su
familia

Alumno/a: jY bueno!

Docente: Puede ser

(Hay mucha discusién que no se alcanza a registrar sobre como formular la idea. A partir de
las propuestas se reorganiza el siguiente texto)

Docente: Porque dice: (Lee) "Sebastian Gonzalez y su familia estan en la iglesia por la
comunién de la hermana". Bueno, (Lee) "Sebastian es el de short y una camisa
celeste/ Su hermano tomo la comunion en mil novecientos noventa y seis/ En la foto
esta toda la familia Gonzalez".

Algunos: "Toda la familia Gonzalez". (Simultaneamente con la docente)

Alumno/a: Es lo mismo que arriba

Alumno/a: Yo sefio, yo.

(...)

Martin: Esta mal acomodado.

Docente: Martin decia algo de que estaba mal acomodado. ;C6mo era?

Martin: No porque me habia parecido antes de que ella diga todo eso que. Porque decia:
"Sebastian y su familia estan en la iglesia" y primero hablaban de quiénes eran y
después decia por qué y después volvia a decir quiénes eran. Entonces quedaba
como mal.

Docente: ¢Se acuerdan que tuvimos un problema parecido con el de Antonella?
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Alumno/a: No, queda mal (interrumpiendo a la docente)

Docente: A ver, ;entendieron lo que dijo Martin?

Algunos: Si.

Docente: Que primero habla de las personas, después habla de quién es Sebastian, después
habla de la comunidn, del hecho por el cual estan y después vuelve a las personas.
(Enfatizando la pronunciacién de " después™) El otro dia con el epigrafe de
Antonella, nos pasé algo parecido con qué. ;Se acuerdan?

Alumno/a: Si, que era en el shopping

Docente: Si, pero habia algo que reordenamos.

Martin: La hora. Era la hora, creo.

Docente: Claro. Que habia una parte que hablaba del dia, después hablaba de otra cosa 'y
después volvia a hablar de la hora. El dia y la hora. Y juntamos.

Martin: jAh! Decia el dia que... y después la hora

Alumno/a: Decia el dia, los regalos y después la hora.

Docente: Claro, entonces en el epigrafe de Antonella vimos que no es que estaba mal pero
gue guedaba mejor todo lo que se referia al cudndo ponerlo junto. (Enfatizando la
pronunciacién de " cuando"). Entonces, lo que estan trabajando ahora es que todo lo
que se refiere a las personas ponerlo junto. (enfatizando la pronunciacion de
"personas"). Porque en realidad lo que hizo Sebastian fue: primero decir que estaba
él con su familia. Ahora, la familia puede ser la madre, el padre y los hermanos; pero
también pueden ser los primos, los tios, los abuelos. En la tltima oracion Sebastian
especifica que las personas de la familia que estan son los hermanos y los padres.
Entonces lo que estamos tratando de hacer es, 0 mejor dicho lo que ustedes estan
tratando de hacer es juntar esas dos frases que se refieren a la familia, es decir esta
bien esta la familia y especificamente quiénes de la familia estan.

Alumno/a: Claro porque dice "esta la familia" puede estar el abuelo, el tio el primo.

Docente: Pero el problema es el mismo. El problema es que si empezamos a hablar de las
personas queda mejor que digamos todo lo que tenemos que decir de las personas,
después hablamos de los sucesos, por qué estan ahi, después se puede hablar de
cuando era, donde era, pero...

Martin: Pero yo pondria: ""Sebastian Gonzélez sus cuatro hermanos y sus padres” o “y su
familia" que para mi es mejor (interrumpiendo al docente).

Docente: O como estaba, “ Sebastian Gonzélez y su familia”.

Alumno/a: Claro, esta (interrumpiendo la intervencion del docente).

Docente: Y, por ejemplo, entre paréntesis sus cuatro hermanos y sus padres. ¢Si? Después,
seguimos hablando de las personas se especifica quién es Sebastian. Sebastian es el
de short y una camisa celeste.

Martin: O asi. O asi mira (dirigiéndose al docente). "Sebastidn Gonzalez el chico de short y
la camisa celeste junto a su familia sus cuatro... junto a su familia."

Alumno/a: "Paréntesis. Entre paréntesis."

Martin: "Entre paréntesis”. Claro y después poner "estan en la iglesia, por la comunion o a
causa de la comunién 0", como quieran, "de la hermana”. Y después queda, eh, esto
ocurrié en mil nueve noventa y seis.

Docente: Si, me gustaria que Sebastian especifique cual es la hermana que toma la
comunién porque es la protagonista de la foto digamos. Ahi ¢no?

Alumno/a: Si. (en voz muy baja)

Docente: Ahi habria que aclarar.

(...)

(Luego de un prolongado intercambio, el texto queda modificado del siguiente modo).

Docente: (Lee) "Sebastian Gonzalez es el chico de short y camisa celeste / punto/ Esta con
su familia /sus hermanos y sus padres/ punto / En la iglesia llamada Nuestra Sefiora
de la Trinidad /por la comunioén de su hermana / coma / la de vestido /floreado
/punto/ Esto ocurri6 en mil novecientos noventa y seis/punto final"
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Para resolver el problema de la repeticion del coordinante son los mismos
nifios los que proponen un recurso de puntuacion y el uso del plural. El rol de la
docente en este caso es avalar ambas posibilidades. Luego, Martin hace una
intervencion muy clara sobre la organizacion de la informacién (“porque me habia
parecido... primero hablaban de quiénes eran y después decia por qué y después
volvia a decir quiénes eran. Entonces quedaba como mal”). La docente, en este caso,
retoma lo propuesto por el alumno para darle estatus de problema, que puede ser
considerado durante la clase e intenta vincularlo con lo trabajado en el texto de otra
alumna (“El otro dia con el epigrafe de Antonella, nos pas6 algo parecido con qué. ¢Se
acuerdan?. ). El hecho de que sean los alumnos quienes remiten a la modificacién
introducida en el texto de la otra alumna parece indicar que estan comprendiendo que
se trata del mismo problema. También demuestra comprension la reorganizacion del
texto, donde se pone en uso el modo de presentar la informacion propuesta.

Pasemos a analizar algunas intervenciones relativas a la posicion del
enunciador.

3. 3. La revision colectiva de la posicién del enunciador

Los fragmentos de clases que hemos identificado como aquellos en los cuales se
trabaja sobre la posicion del enunciador, fundamentalmente sobre la persona
gramatical, se ubican en tres de los cuatro grupos escolares. No hay trabajo sobre
posicion del enunciador en el cuarto grado de la escuela de practicas alternativas ya
que la casi total ausencia de este problema en las versiones iniciales hizo irrelevante
su trabajo colectivo.

La posicion del enunciador -junto con la puntuacién- fue un contenido
intencionalmente trabajado por las docentes desde un inicio, es decir, se analizaron
los textos de los nifios, se seleccionaron aquellos que presentaban problemas y se
planificaron intervenciones especificas. Ocupa el tercer lugar en cantidad y extension
de fragmentos, luego de organizacion discursiva y puntuacion. Como en otros casos,
disminuye a partir de la foto C, cuando los nifios comienzan a resolver los problemas
por si mismos y a hacerlo con recursos ya empleados para otras fotos.

A diferencia de otros contenidos, si bien, a veces se combina con problemas
de organizacion discursiva y puntuacion, es usual encontrar largos pasajes donde se
podria considerar que el Unico contenido tratado es éste, en sus multiples
manifestaciones.

Una particularidad de estos pasajes es que la forma de presentacion de estos
problemas puede ser diferente, asi como pueden variar las formas en que los nifios
parecen comprenderlos.

A pesar de los acuerdos iniciales - "tenés que escribir de vos como si fueses
otro"- los nifios producen estas versiones iniciales donde dichos acuerdos no logran
concretarse. En este fragmento aparecen dos formas de presentacion del problema
por parte de la docente:

- "...;.cémo lo pondrian para que el que lea, aunque no sepa que es
Tomas el que esta escribiendo, se dé cuenta de quién es esa hermana?"
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- "Yo empiezo a leer, (...) lo abro (al 4lbum) y empiezo a leer, "en esta
foto esta mi hermana”. Pero mi hermana no esta, yo miro la foto y mi hermana, la
mia, no es la hermana del que lee (...)."

(70C1-1:4)

7 afos

escuela de précticas alternativas

foto actual de toda la familia sin el autor

Docente: Ahora, yo tengo un problema. Yo empiezo a leer, yo agarro el album, no los
conozco a ustedes, lo abro y empiezo a leer, "en esta foto esta mi hermana". Pero mi
hermana no esta, yo miro la foto y mi hermana, la mia, no es la hermana del que lee,
¢cémo se puede hacer para arreglar este problema?

Alumnos: Poner "es"

Micaela: "es la hermana de Tomas"

Alumnos: Poner "esta la hermana de Toméas" (enfatizando "esta™)

Docente: Entonces "en esta foto esté la hermana de Tomas".

Tomas: Podés poner "esta foto se trata de Tomas", detras, después no se puede tratar de vos
jentendés?

Docente: Si pero de todas maneras no es mi hermana, "la foto es de Tomas" esta bien,
supone que hay una cara oculta que dice estas son todas las fotos de Tomas, pero yo
abro y leo, yo que soy el papa de cualquiera de los chicos, abro y leo "en esta foto
esta mi hermana" y no estd mi hermana. (Teatralizando la lectura como si fuese otra
persona).

Alumno/a: No esta tu hermana

Docente: La mia no

Tomas: Si, yo, se trata de mi se trata de mi

Docente: Se trata de vos, pero tenés que escribir de vos como si vos fueses otro (recordando
un acuerdo ya establecido en el grupo).

Daiana: Mi hermana, pero la de mi familia

Alumno/a: Dice la hermana mia

Docente: Claro, cada uno hace su parte pero el album lo hacemos entre todos, entonces
cuando lo vayan a leer no van a pensar que dice que se refiere a Tomas.

Alumno/a: No

Docente: ¢(No? ;como lo pondrian para que el que lea, aunque no sepa que es Tomas el que
esté escribiendo, se dé cuenta de quién es esa hermana?

Laura: Que para ser la hermana de él tiene que decir "tu hermana" no "mi"

Micaela: Si, para que lo lea la gente podemos poner "es tu hermana" como lo ve la gente
entonces ya saben que es la persona que lo escribio.

Docente: ;Y como sabés cuél es la persona que lo escribi6 si va a haber 31 autores?

Micaela: No, pero, el que escribid ese epigrafe

Daiana: Que podemos poner arriba de la foto que se trata de Tomas

Juan: Que suponéte que al empezar todo antes todos ponemos todos lo nimeros los mismos
de las paginas, poner Tomas un ndmero

Sofia: Podemos poner "esta es la hermana de Tomas".

Docente: O sea que vos decis en vez de que diga "en esta foto esta mi hermana" que diga "en
esta foto esta la hermana de Tomas".

Daiana: la gente la mira y se da cuenta que es del otro

Docente: ¢ Les parece que pongamos "la hermana de Tomas"?

Paula: Que puede ser "la familia de Tomas" y ya sabés que esa es la familia de Tomas.

Docente: Habria que poner antes "la familia de Tomas". A ver, Tomas, vos que sos el duefio
de la foto, “cédmo preferis que diga, "la familia de Tomas" y después empieza a
explicar o que empiece "en esta foto esta la hermana de Tomas que naci6."?
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Las dos intervenciones, si bien apuntan a lo mismo, no son idénticas. En la
primera se solicita al escritor que anticipe qué informaciones hay que proveerle al
lector para que comprenda aquello que intenta comunicar. En la segunda, se propone
un lugar de lector que lee como si fuese el escritor. Es decir, se desconoce que el
escritor es otro que se dirige al lector para decir algo desde algun lugar. Este lector
no es real (jseria un lector incapaz de leer una autobiografia!). Obviamente, a pesar
de que las dos intervenciones parecen provocar el tipo de reflexion que se esta
buscando en los nifios, la primera intervencion nos parece mas adecuada para
plantear el problema, ya que no crea una representacion de lector que es incapaz de
discriminar su posicion de la del escritor.

Con una u otra intervencion, los alumnos proponen soluciones al problema
planteado:

e Colocar un titulo o anclaje inicial que referencie a todos los nombrados como
miembros de la familia de Tomas: "podemos poner arriba de la foto que se trata
de Tomaés".

e Una organizacion paratextual donde a cada autor se le asigne un numero al inicio
y que ese numero se reitere en las fotos : "que suponéte que al empezar todo
antes todos ponemos todos lo nimeros los mismos de las paginas, poner Tomas
un namero".

e Cambiar la persona gramatical: "podemos poner “ésta es la hermana de Tomas".

Con sus matices, las tres soluciones son vélidas. La solucidn paratextual seria
realmente compleja para el lector, le ocasionaria leer cada foto volviendo a la lista de
referencias, pero no es imposible. La solucion-titulo no es en absoluto inadecuada y
permitiria que el autor se exprese, luego, desde cualquier persona gramatical. Por
supuesto que el cambio de persona también es valido, y es este el Gnico que la
docente valida: "o sea que vos decis en vez de que diga “en esta foto esta mi
hermana” que diga “en esta foto esta la hermana de Tomas". La forma de validacion
es simple: Se repite esta propuesta y se desoyen las restantes. Seguramente, esto se
hace porque este era el tipo de trabajo que se planificd desarrollar con los nifios. Tal
vez hubiese sido productivo analizar las otras posibilidades como sucedié ante otros
problemas, plantear la validez de todas las soluciones, sus ventajas y desventajas
(atn adoptando una como la elegida en ese momento).

Al avanzar en la clase, trabajando sobre el texto de otra alumna, el mismo
contenido es retomado por una nifia, exactamente en los mismos términos en que la
docente lo present6. El fragmento muestra como los nifios van haciendo propios los
problemas planteados.

(70C1-1:12)

7 afos

escuela de practicas alternativas

foto actual de toda la familia sin el autor

Sofia: (Comentando el texto que ha escrito Marina) que dice "en mi cumpleafios"” no es mi
cumpleafios

Docente: No es el cumpleafios de Sofia. ; Como podemos poner eso?

Micaela: "es el cumpleafios de Marina"

Marina: jjiDe nuevo!!! (se refiere a que de nuevo aparece el mismo problema de la persona)

Docente: ¢Estas de acuerdo, Marina?

(Marina hace un gesto de "si, es obvio")
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No so6lo Sofia sefiala el problema en los mismos términos sino que Mariana
reconoce que en su texto se plantea el mismo problema que en el texto de Tomas.
Micaela propone la solucion que ya ha sido validada. Esta es la forma habitual en
que el grupo resolvera el problema cada vez que se presente.

Otros problemas aparecen a raiz de los cambios introducidos. Un problema
muy recurrente es la reiteracion de modificadores indirectos que explicitan la
pertenencia del suceso, el lugar o el vinculo de parentesco (“de Mariana", "de
Tomas") introducido a partir de cambiar el adjetivo en primera persona por un
articulo que no denota posesion alguna.

(70C1-1:13)

(Han modificado "ESTAMOS EN Ml CUMPLEANOS ES MI MAMA" por "ESTAMOS
EN EL CUMPLEANOS DE MARINA ES MI MAMA". Ahora proponen modificar
"MI MAMA" por " LA MAMA DE MARINA")

Docente: "de Marina", pero acuérdense que es el cumple de Marina, si dice que es la mama,
ya se sabe que es la mama de Marina, ¢ponemos de nuevo "de Marina"?

Alumno/a: Si, porque puede ser la mama de Sofia

Docente: Chicos, miren, se los leo, asi lo escuchan y ven si se entiende o no, (lee) "Estamos
en el cumpleafios de Marina / es la mama / Gabi", ¢hace falta aclarar de nuevo que es
"la mama de Marina"?

Marina: Si, porque puede ser la mama de, por ejemplo, de Lucia

Micaela: Si, pero estamos hablando de tu familia

Lucia: Que también poner solamente "la mama " porque aungue no diga el nombre sabe que
es la mama de Marina porgue estan hablando del epigrafe de Marina

Marina: Me parece que... que hay que repetirlo. Si.

Docente: Entonces nos esta quedando, (lee) "estamos en el cumpleafios de Marina / es la
mama de Marina Gabi y"

Alumno/a: "el papa "

Tomaés: Esta "el papéa de Marina" (enfatizando "el™)

Docente: ;Marina?

Marina: Si

Docente: (Cambia "MI PAPA " por "EL PAPA “) (Lee) "y el papa "

Tomas: Habria que tapar "es" ahi

Docente: A ver, vos decis que diga "estamos en el cumpleafios de Marina la mama de
Marina Gabi y el papa".

Marina: "estan en el cumpleafios”, no "estamos".

Docente: Si, porgue no estamos nosotros, estan los que estan en el cumple (cambia
ESTAMOS" por "ESTAN") ¢estas de acuerdo, Marina, sacamos este es? (se refiere
al indicado por Tomas)

Enzo: Y el nombre del papéa de Marina

Alumnos: (Hablan todos a la vez) "Guillermo Raul"

Docente: (Agrega "GUILLERMO RAUL") a ver aca hay un problemita, leo: "Estan en el
cumple de Marina la mamé Gabi y el papa Guillermo Raul"

(Se deriva a varios problemas de puntuacién)

A pesar de que la maestra sefiala la reiteracion del complemento (pregunta,
relee), las opiniones de los nifios se reparten entre quienes prefieren mantenerlo -
“porque puede ser la mama de otro”- y quienes aceptan suprimirlo —“se sabe porque
se estd hablando de la familia”. Seguramente porque la autora no esta de acuerdo con
la supresion, la maestra mantiene en la escritura la primera reiteracion y de este
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modo valida una de las posturas, pero suprime la siguiente, a pesar del poco acuerdo
de algunos nifios.

Otro tipo de intervenciones, que no se centran en la revision de un texto
especifico, pero que recaen sobre contenidos, son las que denominamos de
“recapitulacion”. Son momentos donde las docentes buscan la verbalizacion acerca
los conocimientos que se estan elaborando durante las clases y les permiten saber qué
es lo que los nifios van comprendiendo. Este tipo de intervenciones solo se suscita a
proposito del problema de la posicion del enunciador y de la puntuacién. En el grupo
cuya practica venimos describiendo, este pasaje nos permite acceder a las
verbalizaciones que los nifios pueden expresar a partir de los problemas con los que
se han enfrentado.

(70C3- 1:3)

7 afos

escuela de précticas alternativas

foto actual de toda la familia, donde el autor se encuentra incluido

Docente: Bueno, a ver, quiero que me expliguen lo que entendieron acerca de este problema
de usar “mi” o usar “la” o “el” para referirse a los familiares, al papa, a la mamé, al
hermano...

Alumno/a: Lo que pasa es que... es que la mama del que le esta escribiendo, pero para la que
sea la mama del que esté escribiendo tiene que ser la (enfatiza “la””) mama.

Alumno/a: jAaaahhh! Ella decia porque si yo leo “mi mama” esté bien, pero si leo “la maméa
de Gabriel” y es mi mama esta mal para mi.

Docente: ¢Eso decias, Laura?

Alumno/a: Que depende quién lo lea.

Docente: Claro. Depende de quien lo lea. Pero acd resulta que el que lo va a leer no es
solamente el que lo escribid, son otros también.

Alumno/a: Nosotros hablamos de para quién los escribiamos los epigrafes...

Alumno/a: Para los chicos de primero, si, para...

Alumno/a: Segundo, esta bien, y para que las otras familias los conozcan.

Alumno/a: Cuando uno escribe “mi” esta bien porque cuando él lo lee es la foto de la mama,
pero si otro lo lee no es.

Mas alla de las oscilaciones en la intervencion del docente, que sefialamos al
principio, los alumnos son capaces de elaborar explicaciones acerca de los cambios
que estan introduciendo, a partir de una consigna mediante lo cual la docente
interviene solicitando a los alumnos que le expliquen lo comprendido. Saben que
escribir desde una u otra posicion es una necesidad, que "depende (de)quién lo lea" y
también recuerdan en ese momento a su destinatario ("para que las otras familias los
conozcan™).

Ahora bien, veamos que, aun con intenciones similares, el desarrollo de las
clases en el otro grupo de segundo grado no parece ser exactamente igual.

(71C2-1:4)

7 afos

escuela de précticas tradicionales

foto antigua de la familia, donde el autor no habia nacido

Docente: A ver. Ignacio Pérez escribi6 el epigrafe de esta manera. (lee) "Mi mama estaba
embarazada de mi/ Estaba mi tia Noemi/ estaba mi madrina Barbara/ mi abuela
Juanita y mi abuelo Cacho".
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Alumno/a: Mucho "mi".

Docente: A ver, ;qué es lo que comienzo a arreglar?

Alumno/a: "Mi"

Docente: A ver, lara, que levantd la mano.

Alumno/a: "Mi".

Docente: Bueno, ¢entonces cdmo pongo? ¢ Mi mama estaba embarazada?

Alumno/a: No.

Alumno/a: "La mama de Ignacio estaba embarazada"

Docente: (mientras reemplaza la escritura) "La mama de Ignacio..."

Alumno/a: "La mama de Ignacio estaba embarazada..."

Docente: (cuando concluye la escritura del enunciado dictado) "La mamé de Ignacio estaba
embarazada” ¢”de mi"?

Alumno/a: No.

El fragmento muestra que el problema para los nifios queda formulado en
términos de que hay "muchos mi", es un problema de repeticiones. Tal vez, para
algunos, también resulte un problema de enunciador y de representacion de lector,
pero no lo sabemos a partir de esta observacion. Al menos, pareciera que si advierten
el problema de la posicion del enunciador, también, al mismo tiempo, estan
preocupados por evitar la repeticion del adjetivo posesivo. A partir de alli, la docente
trabaja "como si" se tratase del mismo problema.

La clase continta.

(71C2-1:4)

Docente: a ver, ;cOmo pongo eso?

Alumno/a: "De Ignacio”.

Alumno/a: "La mama estaba embarazada de Ignacio”.

Docente: "La mama", a ver... "la mama"...

Alumno/a (varios): "La mamé estaba embarazada de Ignacio".

Docente: ;Lo cambio? Pero tenemos "La mama de Ignacio", nos queda "La mama de
Ignacio estaba embarazada de Ignacio”

Alumno/a: "La mama estaba embarazada de Ignacio".

Docente: Si dejamos "la mama de Ignacio estaba embarazada™ ; Como se puede hacer para
hablar de Ignacio sin nombrarlo? VVolvamos a lo que teniamos al principio que es
que "la mama de Ignacio estaba embarazada" y el problema que teniamos era "de
mi". "La mama de Ignacio estaba embarazada de"... para no volver a nombrar a
Ignacio ¢qué se puede poner aca?

Alumno/a (varios): Coma.

Docente: Miren como queda (coloca la coma en reemplazo de "mi"): "la mama de Ignacio
esta embarazada de coma/ estaba mi tia Noemi..."-

(Todos rien a carcajadas).

Docente: Nunca supe de una coma viviendo dentro de la panza...

(Todos rien)

Alumno/a: Eso no sirve tampoco.

Alumno/a: La coma tampoco sirve.

Docente: ;Coémo se puede nombrar... ?

Alumnof/a: Ignacio.

Alumno/a: Ignacio Pérez...

Docente: A ver... alla... Joaquin me dice Ayelén que estan pensando por alla que "la mamé
de Ignacio estaba embarazada de Ignacio Pérez", para no volver a nombrar a Ignacio.
Pero si ponemos Ignacio Pérez volvemos a nombrar a Ignacio.

Alumno/a: Podriamos poner el nombre.
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Alumno/a: ¢El nombre de quién?

Alumno/a: De la mama.

(La docente no escucha esta propuesta)

Docente: Fijense. Yo tengo tres hijos, se llaman Ramiro, Nicolas y Bérbara. Si fuese mi foto
podria decir: "La mama de Nicolas estaba embarazada de él". Cuando yo digo "él",
¢a quién estoy nombrando?

Alumno/a: jA tu hijo!

Docente: Entonces, en este caso, si yo digo "la mama de Ignacio estaba embarazada de..."

Alumno/a: "De Ignacio".

Alumno/a: "De él".

Docente: "Estaba embarazada de é1". ;Esa palabra de "él" a quién estd nombrando?

Alumno/a: jA Ignacio!

En esta segunda parte se aprecia que también aqui aparece el problema de la
reiteracion del nombre del autor como complemento, pero con una resolucion
diferente a la planteada en el otro grupo. A través de un ejemplo sintacticamente
equivalente, la docente propone en uso una solucion al problema. Los alumnos usan
rapidamente ese recurso que ellos no habian podido anticipar por si solos.

Por ultimo, vemos como en el grupo de cuarto grado, el mismo tipo de
problema no requiere ser planteado por la docente. Son los alumnos quienes lo
sefialan y resuelven por si mismos, sin pasar por el problema que deriva de las
repeticiones del nombre de autor, tan frecuentes en segundo grado.

(91C1-11:3)

9 afos

escuela de practicas tradicionales

foto actual de toda la familia sin el autor

(En el pizarrdn esta escrito: "En esta foto estd mi familia: Mi mama Sandra y mi hermana
Noelia, que estan en mi casa" La docente lee el epigrafe completo y todos los
alumnos reaccionan a la vez)

Docente: de a uno y levantando la mano... a ver...

Alumno/a: Por ejemplo, vos leiste en el diario y dice "en esta foto estd mi familia", la gente
no entiende de quién es... es decir, por ejemplo, "en esta foto esta la familia de... tal"

Docente: "mi familia..." habria que aclarar de quién es la familia... ;como lo pondrian?

Alumno/a: (varios nifios intentan contestar)

Docente: levantando la mano... Nicolés...

Alumno/a: "la familia. de Micaela"

Docente: "en esta foto esta... la familia de Micaela"

Alumnof/a: jjjsi!!! y "el apellido™ (con entonacion de escritura)**

Alumno/a: jjjel apellido!!! "Alvarez"

Alumno/a: "Micaela Alvarez"

Docente: esperen... (comienza a modificar la escritura) "la familia...”

Alumno/a: (varios) "de Micaela Alvarez"

Alumno/a:; "Micaela" va con mayuscula

Docente: tiene mayuscula. "la familia de... " entonces quedaria (escribe y lee) "en esta foto
esta la familia de Micaela Alvarez" ¢hasta ahi estamos todos de acuerdo?

Alumno/a: (a coro) Si.

Docente: ;se entiende?

Alumno/a: (a coro) Si.

1 En la clase hay varias nifias llamadas Micaela
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Docente: ¢"Mi familia" se puede tachar?... ;ya?... (pregunta si puede tachar porque escribe
entre lineas y va tachando a medida que va modificando)

Alumno/a: (varios) Si.

Alumno/a: porque esta ahi...

Docente: porgue lo reemplacé

Alumno/a: ¢lo puedo leer?

Docente: ahora... hasta ahi... a ver, léelo

Alumno/a: (lee) "En esta foto esta la familia de Micaela Alvarez"

Docente: segui leyendo... a ver...

Alumno/a: (lee) "mi maméa Sandray... "

Alumno/a: (varios) jno!

Docente: a ver... levantando la mano. ¢qué harian?

Alumno/a: si, que en su... (seguramente se refiere a modificar "en mi casa" por "en su casa".

Alumno/a: "ahi esta la madre de... la madre de Sandra y la hermana.. Noelia, que estan en su
casa"

Docente: A ver, bien, pero me dictan despacio...

"Por ejemplo, vos leiste en el diario y dice “en esta foto esta mi familia’, la
gente no entiende de quién es... es decir, por ejemplo, “en esta foto esta la familia
de... tal" es la expresion de un alumno donde se coordina no sélo la conciencia sobre
los conocimientos del lector, que el escritor debe tener en cuenta para lograr los
propdsitos informativos, sino también las practicas de lectura asociadas al género de
referencia. Este es un tipo de explicacion que sélo hallamos en los alumnos de cuarto
grado. Notese, ademas, que a diferencia de los nifios de segundo que tienden a
transformar los adjetivos posesivos (en primera persona) en articulos que no denotan
posesion, estos alumnos mayores mantienen el adjetivo transformando la persona, lo
cual también les facilita evitar las repeticiones.

3. 4. La revision colectiva del tiempo

En los cuatro grupos escolares, el tiempo es lo menos trabajado y es el Unico
contenido que siempre aparece planteado desde problemas que los nifios colocan en
la clase, nunca es presentado como problema por las docentes. Paralelamente con lo
que encontramos en los textos, estos fragmentos se concentran en las clases donde se
revisan la foto antigua de la familia, donde el autor aun no habia nacido (foto B) y la
foto donde el autor era un bebé (foto D).

Su analisis muestra, fundamentalmente, como estos problemas planteados por
los nifios no llegan a transformarse en objeto de reflexion colectiva en las clases,
dado que permanecen como inobservables para el docente.

En el trabajo sobre el epigrafe de Ayelén aparecen varios problemas sobre el
tiempo, luego de modificar la posicién del enunciador.

(71C4- 6:2)

7 afos

escuela de précticas tradicionales

foto donde el autor era un bebé

(Se estd modificando el texto de Ayelén “A mi me bautizaron”. EvalGan dos posibilidades:
“A Ayelén la bautizaron” y “El bautismo de Ayelén™)

Docente: ¢Se puede decir algo mas de esa foto?
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Alumno/a: “a Ayelén la bautizaron cuando era...

Alumno/a: “bebé”

Alumno/a: “chiquita”

Alumno/a: “cuando era bebé”

Docente: ;Como queda mejor? “el bautismo de Ayelén cuando era bebé” o “a Ayelén la
bautizaron cuando era bebé”

Alumno/a: Quedaria mejor eso

Alumno/a: Si

Docente: Vamos a anotar las dos posibilidades abajo, a ver si miramos las dos y vemos

Alumno/a: “el bautismo de Ayelén”

Docente: A ver, “El bautismo de Ayelén cuando era bebé” o “A Ayelén la bautizaron
cuando era bebé”

Alumno/a: No, “el bautismo de Ayelén”

(La docente escribe y lee ambas propuestas)

Alumno/a; Si, cuando era bebé

Docente: ¢Por qué les parece mejor?

Alumno/a: Porque es mas largo

Docente: Bueno algo mas se puede poner de esta foto Aye, qué mas se puede poner de esta
foto, algo del bautismo

(Conversan sobre las personas presentes en el bautismo, pero desestiman incorporarlas al
texto)

Docente: Bueno, habia familiares, amigos... ;algo mas?

Alumno/a: La fecha

Alumnof/a: El cinco de abril

Docente: El cinco de abril, a ver ;como lo podriamos agregar €so?

Alumno/a: “el bautismo de Ayelén fue el cinco de abril”

Docente: (Como?

Alumno/a: “el bautismo de Ayelén era el cinco de abril”

Alumno/a: No existe

Docente: Pero no suena bien asi

Alumno/a: A continuacion de eso (se refiere a continuacion de “cuando era bebé”)

Docente: “el bautismo de Ayelén cuando era bebé el cinco de abril?”

Alumno/a:- el cinco de abril?

(...)

Agustina: No, no, no...

Docente: (Y por qué, Agustina, no te gusta?

Alumno/a: No queda bien “el cinco de abril”.

Alumno/a: Si, esta bien.

Docente: Hasta ahi solamente estoy hablando del bautismo de Ayelén cuando era bebé, digo
cuando fue. El cinco de abril digo exactamente qué dia de cuando era bebé la
bautizaron. Ahora, lo que no me gusta mucho es como queda eso de “el cinco de
abril” asi puesto. El cinco de abril es una informacion, pero coémo se puede poner
para que quede mejor expresado. “El bautismo de Ayelén cuando era bebé...”

Alumno/a: Antes de “el cinco de abril” podemos poner “fue el cinco de abril”

Docente: Poner “fue” antes de “el cinco de abril”, “el bautismo de Ayelén cuando era bebé
fue el cinco de abril”. “El bautismo de Ayelén cuando era bebé fue el cinco de abril”,
parece que el cinco de abril fue la fecha de cuando era bebé, no la fecha del
bautismo...

Alumno/a: No, que a mi me bautizaron el cinco de abril

Docente: ;Como escribimos que el dia del bautismo fue el cinco de abril? A ver como...

Alumno/a: “la bautizaron el cinco de abril”

Docente: Pero digo “el bautismo de Ayelén”, este “cuando era bebé” se refiere que en el
bautismo era bebé, hasta aca no hay problema, si yo aca no pongo nada y sigo “fue el
cinco de abril”... no queda... Aca tengo que poner algo para que se entienda ¢Qué se
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puede poner ahi? A ver, ;c6mo se puede hacer para que cuando digo “el bautismo de
Ayelén cuando era bebé” ahi termine y “fue el cinco de abril” empiece otra cosa?
(Se pasa a discutir un problema de puntuacion)

La primera propuesta supone transformar una construccion verbal (“A Ayelén
la bautizaron”) en nominal (“El bautismo de Ayelén”). ElI cambio no es
intrascendente desde el problema que estamos analizando: la accion puntual
(“bautizaron) posee un contenido semantico que da indicios sobre el tiempo del
suceso™”. Nominalizar la accién tiene un efecto discursivo de detencién, aunque sin
duda se acerca mas a los usos sociales del género. En el primer caso, el enunciador
podria decir “cuando a Ayelén la bautizaron”. Es decir, el enunciado se enmarca bajo
un nexo temporal entre la imagen y el texto. En el segundo caso seria posible una
introduccién “Esto es el bautismo de Ayelén”, reforzando el carécter objetual de la
imagen.

Los nifios proponen, en ambos casos, agregar una circunstancia temporal
(“Cuando era bebé”) que, como se observd en la mayoria de los textos pone en
relacion al suceso con un momento de la vida del autor. Por ultimo, también
proponen incluir una fecha que ubica el hecho en la sucesion del afio (“el 5 de abril)
y aparecen dos usos verbales alternativos, uno puntual y otro durativo (“fue”-“era”)
Esta distincion no es atendida por la docente.

La intervencion durante esta clase no logra transformar en tema ninguno de
los problemas temporales que los nifios sitdan durante su desarrollo, se limita a pedir
opinion y justificacion, a tomar las propuestas de unos u otros nifios sin discusion.

Durante el siguiente fragmento, a la falta de prevision sobre este contenido se
le agrega la dificultad para escuchar a los nifios, dada la gran participacion cuya
organizacion resulta evidentemente compleja.

(70C2-2:8)

7 afos

escuela de practicas alternativas

foto antigua de la familia, donde el autor no habia nacido

(Se ha avanzado sobre la revision del epigrafe de Lucia, “MI MAMA Y MI PAPA
HAMACANDOSE SENTADOS EN UNA HAMACA YO NO EXISTIA”. Durante
este fragmento se esta trabajando en el Gltimo segmento, “YO NO EXISTIA” que
inicialmente proponen cambiar por “LUCIA NO EXISTIA” o por “LUCIA NO
HABIA NACIDO”.)

Tomas: (Dicta) “en este momento”

Docente: Después queda “Lucia no habia nacido” (se refiere a después de lo Gltimo que
acaban de modificar).

Alumno/a: Si, asi esta bien

Docente: ¢ Qué decis vos, Lucia?

Manuel: “en el momento Lucia no habia nacido”

Docente: En el momento, ;en qué momento?

Tomaés: “en este momento”

Alumno/a: “en el momento de la foto”

12 Al menos dentro de los parametros de nuestra cultura, donde el bautismo corresponde generalmente
al primer afio de vida.
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Docente: A ver, ;estan de acuerdo qué ponga “en este momento™?, porque estan todos
parados en el pizarrén y no se entiende nada, se van todos a sentar, si no se sientan
no voy a escuchar a nadie.

Nicolés: Sefiorita

Docente: No, no, no, desde tu lugar

Micaela: Sefiorita

Docente: Levanta la mano y me lo decis desde tu lugar, Nicolas, Paula lo mismo, después
vemos qué podemos hacer, sentate, Lucia, a ver, Daiana

Daiana: Que, que, no queda bien “en este momento” porque sino, si uno lo esta leyendo y
esta en la casa va a decir “;en este momento?, ;ahora?”

Docente: O sea que “en este momento” no porque diria “ahora”

Alumno/a; Después Lucia va a existir

Daiana: Eso

Docente: Esta bien, a ver, Lucia

Rodrigo: “en 1991”

Alumno/a: ;{Qué afio? ;qué afo era?

Docente: A ver, acd Rodrigo dice poner el afio, poner la fecha

Daiana: “en este afio Lucia no existia”

Docente: A ver

Rodrigo: En 1991 no habia, naci...

Tomas: “en esta época”

Docente: No, ¢en qué afio fue la foto? A ver, Tomas dice poner “en esta época” ¢quieren
ponerlo?, “en esa época Lucia todavia no habia nacido” ¢les gusta?

Al reparar sobre la posicion del enunciador en el segmento *“yo no existia” y
transformarla a tercera persona en “Lucia no existia” o “Lucia no habfa nacido™,
Tomas propone sefalar que lo aseverado es una circunstancia relativa al momento de
la escena fotografiada (“en este momento”). La propuesta de Tomas es totalmente
adecuada puesto que se coloca desde la perspectiva temporal de simultaneidad con
los hechos fotografiados. Tal vez porque Manuel no comprende esta posicion
propone “en el momento”; alli es la docente la que devuelve el problema como
pregunta porque es ella misma quien no la comprende. Un alumno la explica con
toda claridad: “en este momento” significa “en el momento de la foto”. Se genera
una situacion de mucho desorden donde todos se involucran al mismo tiempo con
opiniones y propuestas. Tal vez la dificultad para coordinar la participacion de los
alumnos se deba, en gran parte, a no poder situarse como interlocutor valido de estas
propuestas ya que no se alcanzan a comprender sus implicaciones. Como en la
observacion anteriormente analizada, la docente se limita a devolver el problema y
pedir opinion, recurriendo a la del autor como principal medio de validacion.

En medio de multiples opiniones que no se alcanzaron a registrar, Daiana
emplea la misma estrategia que usa para analizar la posicion de la persona del
enunciador, ahora para el tiempo: “en este momento” remite, para ella, al ahora del
lector, asi como “yo” remite al lector material del texto. Rodrigo comienza a
proponer una solucion que en este caso sirve para evitar el problema: una referencia
temporal decontextualizada, la fecha. Al no poseer informacion exacta sobre la
misma, Daiana vuelve sobre la formulacion anterior, pero reemplaza el niamero del
afio por un deictico (“este afio”), con lo cual vuelve a colocar el problema de la
enunciacion en simultaneidad con los hechos fotografiados. Tomas, més flexible adn,

3 La diferencia semantica y el tiempo verbal asociados a “existir” y “nacer” ya son, en sf, un
problema interesante de abordar, aunque tal vez demasiado complejo para escritores de 7 afios.
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propone reemplazar “este afio” por “esta época”. Cuando la docente finalmente toma
la propuesta, reemplaza —evidentemente sin darse cuenta- “esta” por “esa”,
transformacion con la que se coloca con ulterioridad a los hechos fotografiados, es
decir, cambia radicalmente el tiempo de la enunciacion.

El fragmento nos parece muy ilustrativo acerca de los problemas que los
nifios pueden tematizar por si solos. Sin saberlo, estdn discutiendo sobre las
posibilidades de hablar sobre los hechos fotografiados en simultaneidad con los
mismos. La imposibilidad de la docente para comprender el problema hace que solo
se permanezca en la opinion no fundada, no se pase de la propuesta en uso a la
conceptualizacion, no se aprecie que ambas propuestas son validas y se evalUen los
efectos discursivos que permiten.

El pasaje muestra una posibilidad de los nifios desaprovechada en el aula y, al
mismo tiempo, el enorme contraste que existe entre los contenidos “oficiales” de la
escuela, en el sentido de aquellos contenidos que constituyen el curriculo en uso de
un segundo grado y las enormes posibilidades de los nifios para pensar problemas
relativos a la enunciacion del tiempo en el discurso.

Podriamos continuar con cada uno de los nueve fragmentos seleccionados y
encontraremos exactamente la misma modalidad de trabajo y tipo de intervenciones.
Nos parece interesante resaltar este contraste: un material que favorece escribir
tematizando problemas temporales (fotos b y d), posibilidades de los alumnos para
problematizarse sobre esta cuestion, pero imposibilidad de la escuela para hacer de
estas contribuciones espontaneas un tema de la clase. Veremos en el capitulo
siguiente, cuanto y como, esto parece incidir a la hora de revisar el propio texto.

3. 5. La revision colectiva de la puntuacion

Ya mencionamos que la puntuacion y la posicion del enunciador son los contenidos
que se trabajaron intencionalmente durante la secuencia didactica, es decir, desde su
concepcion se previeron posibles problemas e intervenciones especificas. Ocupa el
segundo lugar en cantidad y extension de fragmentos, luego de la organizacion
discursiva y, como en todos los casos, los mismos son con frecuencia menos
extensos a partir de la revision de la tercera foto.

Inversamente a lo que sucede con la posicién del enunciador, la
puntuacién es mas trabajada a los 9 que a los 7 afios, y ocupa mayor cantidad de
fragmentos de clases en la escuela de practicas alternativas que en la escuela de
préacticas tradicionales. Esto coincide exactamente con lo hallado en los textos:
aquellos que presentan puntuacion interna son mas frecuentes entre los alumnos
mayores y en la escuela de practicas alternativas.

Comparativamente son pocos los fragmentos donde sélo se trabaja sobre
problemas de puntuacion, lo usual es encontrarlos imbricados con problemas de
organizacion discursiva o de posicion del enunciador.

Mientras que el tratamiento de este contenido es muy similar en las dos
escuelas, presenta diferencias entre edades. Fundamentalmente se trata de qué
problemas se plantean y hasta donde se llega a resolverlos y argumentar sobre ellos
en las distintas edades.

Por ejemplo, en los grupos de 7 afios, el punto final y la coma de
enumeracion es muy frecuente y se resuelve con cierta facilidad, mientras que
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algunas cuestiones mas complejas quedan planteadas sin solucion o es la docente
quien da una respuesta que los alumnos aceptan por su posicion en la clase, pero sin
mayores evidencias de comprension por parte de la mayoria de los nifios.

Veamos un ejemplo de este tipo.

(71C2-4:6)

7 afos

escuela de précticas tradicionales

foto antigua de la familia, donde el autor no habia nacido

Docente: Escuchen lo que yo les digo: "era el cumplearios de Graciela/ la amiga de Andrea/
la mama de Marcos", (el texto leido no posee ninguna puntuacion) es como que
suena que hay varias personas, Graciela, la amiga de Andrea y la mama de Marcos.

Alumno/a: Y estaba mi tia que...

Docente: Pero ¢como se llama la maméa de Marcos?

Alumno/a: Andrea.

Docente: Y bueno, pero yo tengo que aclararlo. ;Qué es lo que utilizo para aclarar eso?

Alumno/a: Faltan las comas.

Docente: ;Y ddnde las pongo como para poder entenderlo mejor? ;Ddnde irian?

Alumno/a: Graciela.

Docente: (lee) "Era el cumpleafios de Graciela” (coloca una coma)

Alumno/a (a coro): Si, "la amiga de Andrea"

Alumno/a: "La mama de Marcos".

Alumno/a: "Andrea”, en "Andrea" una coma.

Alumno/a: En "Marcos", después de "Marcos".

(la docente coloca las comas en los lugares indicados "Era el cumplearios de Graciela/ la
amiga de Andrea/ la mamé de Marcos/" lee en voz alta)

Alumno/a: "El papd" también va coma.

Alumno/a: "La amiga de Andrea".

Alumno/a: "La maméa de Marcos".

Docente: Miren. Acé tenemos el cumpleafios de una persona, es Graciela, ¢si? Tenemos la
amiga de Andrea y la mama de Marcos, para mi sigue sin entenderse bien qué
relacion tienen entre ellas. Aclaramos que Graciela es la amiga de Andrea, ¢pero la
mama de Marcos es la amiga de Andrea o es Graciela?

Alumno/a: Es la misma.

Alumno/a: Es la misma. Andrea es la mama de Marcos.

Docente: Ya sabemos que es la misma. Que Andrea es la misma que la mama de Marcos. El
tema es cOmo hacemos para que se entienda que es la misma. Pero si nosotros
ponemos Graciela, coma, la amiga de Andrea coma, la mama de Marcos, coma, nos
queda una enumeracion de personas y seguimos sin saber... seguimos sin indicar.

Alumno/a: Claro.

Docente: Esta bien por donde estan pensando, aclaramos con las comas, aclaramos con las
comas que Graciela es la amiga de Andrea. Es como si pusiéramos aca: "era el
cumplearios de Graciela que es la amiga de Andrea™. Pero ahora tenemos que aclarar
otra cosa: Que la mama de Marcos es la misma que la amiga de Andrea. Parece
como si fuese... ; CoOmo se resuelve ese problema?

A través de la relectura, la docente comienza el pasaje haciendo advertir
cierta ambiguedad en el texto (relativa a las relaciones entre las personas
nombradas). Ella misma orienta a los alumnos indicando que se trata de introducir
una aclaracién (“¢Qué es lo que uso para aclarar €s0?”). Los nifios responden con un
recurso de la lengua que seguramente han empleado para resolver un problema
similar, y la docente devuelve el problema acerca de donde colocar las marcas
indicadas. La respuesta de los alumnos muestra que, si bien no han utilizado las
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comas para realizar aclaraciones en la version inicial de este texto y de la mayoria de
los del grupo, pueden —con una minima intervencion- recurrir a ellas y ubicarlas
adecuadamente. EIl problema es que se trata de tres construcciones (“el cumpleafios
de Graciela”, “la amiga de Andrea”, “la mama de Marcos”) donde la segunda y
tercera son aclaraciones sobre el modificador indirecto de la primera, son
sintacticamente equivalentes y las comas introducidas parecen marcar una jerarquia
que no permite superar la ambigledad.

La clase continda.

(71C2- 4:7)

Alumno/a: "Que es la mama de Marcos" (enfatizando "es")

Alumno/a; "Andrea que es la mama de Marcos" (enfatizando "es")

Docente: A ver. "Que" en vez de la coma... A ver, probemos. (Modifica y lee en voz alta
mientras lo hace " Era el cumplearios de Graciela" y aclaramos, "la amiga de Andrea
gue es la mama de Marcos".

Alumno/a: Y ...

Alumnof/a: ; Tampoco nos sirve?

Docente: Bueno, pero identificamos que esta la mama de Marcos.

Alumno/a: Podemos poner el nombre de Andrea en otro lado.

Alumno/a: Al principio, que empiece arriba. "La maméa de Marcos" (sefiala) y ahi podemos
aclarar que se llama Andrea.

Docente: Veamos. Miren. Ponemos aca "La mama de Marcos"(sefiala) pongo "Andrea"”,
¢como lo tengo que poner para indicar que estoy aclarando?

Alumno/a: Con una coma.

Docente: ¢Una sola?

Alumno/a: No.

Alumnof/a: Dos, una cuando empiezo a aclarar y otra cuando termino de aclarar.

Docente: Entonces queda "la maméa de Marcos coma Andrea coma en una fiesta con el papa
y la tia punto era el cumpleafios de Graciela coma la amiga de la maméa de Marcos
coma porque termino de aclarar/ el papa y amigos y familiares”. Y ya saco "de
Andrea" porque lo puse arriba. Igual de la otra forma también podia ser.

Un alumno propone resolver el problema lexicalizando. La docente toma
la propuesta y la escribe con el propdsito de evaluarla. A pesar de que es una
solucion posible, los nifios no parecen convencidos y proponen una reorganizacion
en la progresion de la informacion. La docente completa la propuesta, eliminando la
informacidn que se reitera, al trasladar el planteo a la escritura.

En el siguiente fragmento podemos apreciar qué es lo que los nifios estan
comprendiendo a proposito de los problemas de puntuacion que han ido resolviendo.

(70C3- 3:2)

7 afios

escuela de practicas alternativas

foto actual de toda la familia, donde el autor se encuentra incluido

Docente: ;Qué otras cosas vimos que hacia falta modificar?

Alumno/a: jYo! Yo sé quién. Podemos o agregar puntos o borrar puntos...

Alumno/a: ...0 comas, 0 paréntesis.

Docente: O paréntesis, bueno, muy bien. A ver, paren un poquito, sshhhh. A ver, chicos, a
ver, porque dijeron que habia que usar coma, punto, pero no explicaron cuando.
¢Cuando ponen un punto, una coma?

Alumno/a: Cuando termina.

Alumno/a: Cuando esta hablando de...
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Alumno/a: otra cosa...

Alumno/a: Tenés que poner un punto.

Alumno/a: O una coma.

Alumno/a: Y para que no se mezclen.

Docente: Bien.

Alumno/a: Para separar.

Alumno/a: A los puntos y a las comas. A los puntos hay que ponerlos cuando termina una
palabra y a las comas hay que ponerlas cuando terminas el nombre y sigue otro
nombre.

Alumno/a: Los acentos hay que poner...

Docente: esperd, no, pero los puntos y las comas, después nos contas de los acentos.
¢ Cuando usas coma vos, Lucia? (se refiere a esta nifia porque ella ha resuelto un
problema con las comas durante la clase)

Lucia: Cuando hablo de lo mismo, pero tengo que separar.

Docente: Si, pero también vimos que podiamos usar las comas para otras cosas. ;Qué se
acuerdan?

Alumno/a: También podiamos poner entre paréntesis.

Docente: ;Cudndo usabamos los paréntesis, Gabriel? (se refiere a Gabriel por el mismo
motivo)

Gabriel: Cuando, cuando habia muchas comas, para no poner tantas poniamos entre
paréntesis. Si por ejemplo dice, cuando vino el chico, decia para la ropa (se refiere a
colocar la ropa que usa, para identificarlo, entre paréntesis).

Docente: (Y eso qué era?

Alumno/a: Para las aclaraciones.

Docente: jPara las aclaraciones! Bien. ;Alguna otra cosa? ¢Laura?

Laura: Para... para... hay que usar la coma cuando hay una pausa, porque sino dice, por
ejemplo, la mama de Matias, ta, ta, asi todo junto, entonces hay que usar coma.

Docente: ;Y para qué necesitan hacer pausas?

Alumno/a: Pausas para que no esté todo junto y que no se equivoquen.

Alumno/a: Porque sino lees todo ra ra ra (con entonacién mondtona)

Alumno/a: Y si ponés punto parece que cambias de tema.

Docente: Estéa bien, bueno. ;Paula?

Paula: poner, un nombre, la coma del otro nombre y la “y” del otro nombre.

Docente: Bien, delante del Gltimo nombre colocan “y”. ;Y delante de la “y”, por ejemplo,
delante de la “y”, pongo coma?

Alumno/a: jNo!

Alumno/a: No.

Alumno/a: A veces hay que poner...

Alumnof/a: ¢ Sefio, puedo decir?

Docente: Si, Marina.

Marina: ... también algunas comas sirven para, viste que el otro dia vi ese chico que estaba
aclarando algo y me parecio que estaba aclarando qué persona (baja mucho la voz,
como pensando, la grabacion no se entiende).... y ponia coma porque la misma
persona no era, la otra.

Docente: Aja, esté bien. ¢ Quién se acuerda de ese problema?

Alumno/a: Sino parece que es un...

Docente: Pueden fijarse, pueden mirar aca. Yo puse, yo asi puse, miren. (Escribe: “los
abuelos Juan Martin y Marta”, lee). ¢ Cuantas personas estan mencionadas aqui?

Alumnof/a: tres.

Alumno/a: Tres.

Alumno/a: Pero pueden ser dos.

Docente: ;Cuales son?

Alumno/a (algunos): Juan Martin y Lucia.

Alumno/a (otros): Juan, Martin y Lucia (enfatizando la separacion entre Juan y Martin).

Docente: jQué lio! ;no?
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Alumno/a: Tres.

Alumno/a: dos.

Docente: entonces, ¢cémo se hace para saber si son dos o tres?

Alumno/a: Juan Martin es uno o es dos.

Docente: Si esta escrito...

Alumno/a: si tiene una coma en el medio es porque son dos

Docente: exacto, por ahi va, la coma indica que no es un solo nombre, son dos.

Se observa claramente que los alumnos no poseen un saber decontextualizado
sobre la puntuacion sino que refieren sus conocimientos al contexto de los problemas
en el que se presentaron. En principio, esta claro que la puntuacion se considera
"algo™ a lo que hay que atender durante la revision, es parte de lo que hay que
“modificar”. La recapitulacion, generada en el pasaje, nos muestra lo que los nifios
logran expresar acerca de lo que hacen y por qué lo hacen cuando introducen o
cambian puntuacion. Esto estda provocado porque ante la respuesta inicial de los
alumnos (“Podemos o agregar puntos o borrar puntos (...)o comas, 0 paréntesis”) la
docente solicita mayor especificidad (“dijeron que habia que usar coma, punto, pero
no explicaron cuando. ¢Cuando ponen un punto, una coma?”). Para los nifios, punto
y coma sirven para separar, para no mezclar. Pareciera que el punto separa o evita
gue se mezclen los temas o topicos, cuando no se sigue “hablando de lo mismo” se
coloca punto mientras que la coma separa nombres (la idea de nombre, se distingue
de la de palabra; pareciera que nombres son palabras de un mismo campo semantico
—en este caso, por ejemplo, “abuelo-hermano-tio...”). Las comas separan, pero se
sigue “hablando de lo mismo”. También aparece una pequefia referencia al uso de los
paréntesis para aclarar. Notese que en este caso se recurre al ejemplo para explicar
(“Si por ejemplo dice, cuando vino el chico, decia para la ropa...”). La interpretacion
estd mas contextualizada en el problema que resolvieron. La idea de puntuacion
como pausa no esta ausente de las explicaciones de los nifios, pero no es una pausa
para respirar, sino una detencién para comprender (“Pausas para que no esté todo
junto y que no se equivoquen”). En el altimo tramo remiten a un problema especifico
que se les ha presentado (“...viste que el otro dia vi ese chico que estaba aclarando
algo y me parecio que estaba aclarando qué persona (...) y ponia coma porque la
misma persona no era, la otra”). Saben que se trata de un caso particular de
enumeracion, que no es idéntico al que ya mencionaron. Aqui es la intervencion de la
docente la que permite recuperarlo.

Pasemos a analizar el tratamiento del tema en cuarto grado.

En este primer fragmento mostramos un tipo de intervencion que
denominamos explicacion directa del docente. Se trata de “mostrar como se hace”
realizando los cambios que se proponen en el texto y verbalizando, al mismo tiempo,
las razones por las cuales se van introduciendo ciertas modificaciones. Es decir, no
dice lo que hay que hacer sino que lo hace frente a los nifios, mostrando una practica
de escritor “mas experto”. Para la puntuacion, este tipo de intervencion sélo se
registra en cuarto grado porque se parte de una situacion en la que los nifios tienen
cierta experiencia acumulada que les permite comprender algo de las modificaciones
introducidas.

(90C3- 9:3)
9 afios
escuela de précticas alternativas
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foto actual de toda la familia, donde el autor se encuentra incluido

(El fragmento comienza cuando el epigrafe ya ha sido modificado.)

Docente: (Relee los segmentos que estan modificando) "Sebastian Gonzalez es el chico de
short y camisa celeste/ estd con su familia sus hermanos y sus padres/ en la iglesia
llamada Nuestra Sefiora de la Trinidad por la comunién de su hermana / la de vestido
[floreado / esto ocurrié en mil novecientos noventa y seis."

Alumno/a: En (Lee) "el de short y camisa celeste” punto en vez de coma, punto.

Alumno/a: No. No, yo sefio.

Docente: Bueno ¢por qué?

Alumno/a: Porque esta hablando de que esta con su familia y ahi esta hablando de que...

Docente: Bueno, yo. ;Puedo?

(\Varios murmuran)

Docente: Miren, jescuchen! Antes de pasar al siguiente.

Martin: jYo!

Docente: No, espera Martin. Quiero ensefiarles unas cosas. Antes de pasar al siguiente.
Quiero mostrarles una cosa. A ver si el préximo lo podemos hacer asi. Lo que yo
voy a hacer en el pizarron ahora es sobre este mismo que terminan de arreglar. Voy a
ahorrar palabras.

(Varios expresan asombro)

Docente: Si, voy a tratar de que quede escrito o mismo.

Alumnof/a: ¢ A borrar?

Docente: No. A ahorrar.

Alumno/a: ¢y cémo las saco las palabras?

(Varios murmuran)

Docente: A ver, voy a ahorrar (enfatizando el silabeo en las palabras??). Esto (sefialando el
texto) Si. Voy a tratar, voy a tratar de que quede lo mismo escrito con menor
cantidad de palabras, les explico lo que voy a hacer porque en el préximo vamos a
tratar de escribir el epigrafe con la menor cantidad de palabras posible.

(Varios murmuran)

Docente: Miren. (Lee) "Sebastian Gonzalez". En vez de poner “es el chico de short y camisa
celeste...”

Algunos: (Leen) "El chico de short™

Alumno/a: "es el chico de la derecha”

Docente: Voy a sacar. oy a sacar es "el chico de" no, tengo que dejar o mismo que esta
escrito acé.

Alumno/a: j¢,A ver como?! (desafiante).

Alumno/a: "El que tiene"

Docente: O sea pongo entre paréntesis "short y camisa celeste". ;Si? Ahi ahorré una, dos,
tres cuatro palabras. (Lee) "Sebastian Gonzalez / entre paréntesis / short y camisa
celeste". Saco la coma porque ese es el sujeto y aca empieza el predicado. "Esta con
su familia/ entre paréntesis / sus hermanos" y éste "sus" lo puedo sacar porque Si
estoy hablando de... "sus hermanos y padres”. (Tacha mientras enuncia y lee partes
del texto que intenta modificar) ¢Si?

Alumno/a: Pero, queda mal.

Alumno/a: No, queda.

Alumno/a: Esta bien.

Varios: Queda bien.

Docente: (Lee) "Sus hermanos y padres”. No hace falta. Esta bien poner sus padres pero no
hace falta tampoco ponerlo.

(Varios conversan entre ellos acerca de lo realizado por la docente)

Docente: (Lee) "En la iglesia”. Saco "llamada” y pongo coma "Nuestra Sefiora de la Piedad
coma” porque al ponerlo entre comas queda aclarado que es el nombre de la iglesia.
(Tacha "llamada" y agrega ""coma")

Alumno/a: "Por la comunién de la hermana"

Alumno/a: Y yo dije.
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Docente: (Lee) "Nuestra Sefiora de la Piedad." Y ahora, voy a...en vez de poner coma para
terminar la aclaracion le voy a poner punto porque aca voy a sacar...simplemente
pongo: "La comunidn de la" hermana (Lee) "la de" lo puedo sacar, “entre paréntesis/
vestido floreado” (tacha en el texto todo lo que explicita que se puede sacar)

Alumno/a: De la comunion de la hermana.

Alumno/a: Te ahorraste un montén de, de palabras.

Docente: (Lee) "Esto pasd" lo saco y si pongo “fue” ya pongo..., agrego una palabra,
simplemente pongo “en mil nueve noventa y seis" (tacha lo que explicita que va a
sacar) (Lee) "Punto en mil nueve noventa y seis."

Alumno/a: Si, queda mejor.

Alumno/a: jBravo, bravo!

(\arios conversan entre ellos acerca de lo realizado por la docente)

Docente: Bueno, ;cémo hice para ahorrar palabras?

Alumno/a: Tachando cosas (en voz baja)

Docente: Pero ;taché solamente o qué tuve que usar mas?

Alumno/a: Comas y puntos.

Docente: Si ahorro palabras tengo que usar mas signos de puntuacion. Vamos a ver si el
préximo lo hacemos ahorrando la mayor cantidad de palabras posible.

(\Varios murmuran)

La maestra muestra el tratamiento integral de un texto donde condensa
muchos de los problemas de puntuacion que ya han abordado de manera separada.
Explicitamente plantea que esto es algo que quiere que ellos intenten hacer en las
proximas revisiones. Al principio los alumnos se muestran incrédulos o parecen no
comprender, proponen textos alternativos para acortar los enunciados (“el chico de la
derecha” en vez de “el de short y camisa celeste”). A medida que la docente avanza,
las opiniones se reparten entre quienes consideran que “queda bien” y otros que
estiman que “queda mal”. Por ultimo, todos aprueban las modificaciones.
Remarquemos que este tipo de intervencion es posible en este momento del proceso
porque la docente retoma problemas conocidos y plantea, al mismo tiempo, algo
nuevo. Lo nuevo consiste en integrar todo en el mismo texto y en conceptualizar algo
mas acerca de lo realizado: reemplazar palabras por puntuacion.

Durante el ultimo fragmento, el mismo grupo de alumnos, trabajando sobre la
siguiente foto, aborda un problema sobre repeticiones sefialado por la docente. En el
transcurso de su resolucidn proponen por si mismos el uso de paréntesis

(90C4- 10-2)

9 afos

escuela de précticas alternativas

foto donde el autor era un bebé

Docente: A ver, lo leo una vez. (Lee) "Acé esta la familia de Micaela Escurra Flores/ esta la
mama de Micaela/ el papa de Micaela/ las dos hermanas de Micaela/ y"

(\Varios comienzan a hablar entre ellos interrumpiendo la lectura de la docente y elevando
paulatinamente el tono de voz)

Docente: A ver

Alumno/a: "La mama de Micaela, el papa de Micaela, los hermanos de Micaela".

Alumno/a: Se podria poner "los padres".

(Varios hablan a la vez, verbalizando posibles modificaciones. No se escucha con claridad)

Alumno/a: jLevanta la mano!

Docente: ;Coémo se podria resolver esto para que no quede "Micaela, Micaela..."?

Alumno/a: Yo, yo.
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Docente: A ver

Alumno/a: Si no que ponga "esta la mama/ el papa y los hermanos de Micaela".

(Varios hablan a la vez interrumpiendo la propuesta)

Alumno/a: La primera esta bien.

Docente: ;Qué primera?

Alumno/a: jMicaela!

Algunos: Si, la primera esta bien.

Martin: Y claro porque ahi te vas a enterar que es de Micaela pero después yaaaaaaaaaa.

Docente: A ver

Alumno/a: Y claro.

Alumno/a: Sacar "de Micaela". Porque ya se sabe que es de Micaela

Alumno/a: Yo

Docente: (Lee) "Esta la mama de Micaela/ el papé de Micaela/ los hermanos de Micaela"

Alumno/a: "el papé/ las dos hermanas"

Alumnof/a: "las dos hermanas y ella"

Docente: "La mamé de Micaela/ el papd/ las dos hermanas y ella"

Alumno/a: Yo entendi... entre paréntesis... esta. "Estan... los padres y las dos hermanas de
Micaela...

Alumno/a: "Acé esta la familia de Micaela Escurra Flores/ entre paréntesis/ la mama..."

Alumno/a: " Sus padres yyy"...

Alumno/a: "su hermana”

Alumno/a: "Y las dos hermanas"

Alumno/a: jVival.

(\Varios murmuran simultdneamente con las propuestas de modificacion del texto)

Docente: ;Y qué es lo que borro?

Alumno/a: Sefio

(Algunos se paran para ir a sefialar al pizarron)

Docente: ¢"Esta", lo saco?

Algunos: Si.

Nifio 1: "Aca esta la familia de Micaela Escurra Flores/ entre paréntesis/ sus padres y las dos
hermanas"

Alumno/a: (dirigiéndose a nifio 1) ;Cémo hiciste para saber?

Alumno/a: "sus dos hermanas y ella".

Alumno/a: "Sus padres coma"

Docente: ¢Por qué? ;Por qué hicimos estos cambios? ;como hicieron para saber?

Alumno/a: Es la aclaracion de la familia

Alumno/a: Hay que ahorrar palabras

Docente: A ver

(Varios contintan respondiendo simultaneamente)

Docente: Con menos palabras se puede explicar lo mismo. Entre paréntesis aclaramos
quiénes forman la familia.

Alumno/a; también ponés una coma

Alumno/a: dos comas

Docente: A ver si yo entiendo y estamos todos de acuerdo. Viene apareciendo en todas las
clases. Nosotros hasta ahora vimos que hay dos maneras de aclarar o mejor dicho
tres. Una es aclarar con palabras, cuando uno dice "tal que es el hermano de tal"
(enfatiza "es") ¢no? Aclaramos con palabras: Que "es", 0 "llamado”... Pero después
usamos dos maneras de aclarar con signos de puntuacion. ;Que cuales eran esas dos
maneras?

(Hablan simultaneamente)

Alumno/a: coma

Docente: A ver

Alumno/a: La coma

Docente: Entre comas (enfatiza "entre™). Aclarar entre comas.

Varios: jY paréntesis!

171




CAPITULO III.

Docente: O aclarar entre paréntesis. Las dos cosas sirven para aclarar. Las dos se abren y se
cierran. El paréntesis se abre cuando empieza la aclaracion y se cierra cuando
termina la aclaracion y las comas lo mismo, se pone una para empezar la aclaracion
y otra para cerrar la aclaracion.

Alumno/a: En todo se hace lo mismo

Docente: ¢Pero qué diferencia hay? A ver. ;Qué diferencia hay entre aclarar entre comas o
aclarar entre paréntesis? ¢Es lo mismo exactamente?

Sebastian: (...) Porque es mas largo. (no se escucha con claridad el inicio de la frase)

Alumno/a: Entre paréntesis lo...

Alumno/a: Entre paréntesis lo hacés mas largo

Alumno/a: Hay que aclarar la familia entre paréntesis

Docente: ;C6mo?

Alumno/a: Que aclare la familia entre paréntesis

Docente: Se puede usar para eso, también vimos que se puede usar para aclarar la ropa que
se usa , para poder distinguir quién es quién en la foto. Sebastian dice que a él le
parece que es mas largo cuando se pone entre paréntesis. ¢ Antonella?

Antonella: Puede ser que vos a la coma la usas para separar cuando estas poniendo "sus dos
hermanas" (pausa pronunciada y gesto de dibujar una coma) "sus padres" (pausa
pronunciada y gesto de dibujar una coma) "coma sus dos hermanas y..."

Docente: Pero esa es otra coma, es la coma de enumeracion. La que vos usas cuando hay
una cantidad de elementos o cantidad de personas o cantidad de lugares que los vas
separando entre comas, pero eso no es aclaracion. Esa es enumeracién de elementos,
es otra coma. La misma marca pero se usa para otra cosa. Estamos hablando de la
coma de aclaracion.

Martin: Que si ponés por ejemplo ponés "acé esta la familia de Micaela Escurra Flores" si
ponés entre paréntesis "Escurra Flores" es como que en el texto no influye Escurra
Flores, es como que vos leés "aca esta la familia de Micaela"

Docente: Como si lo pudieras sacar lo que ponés entre paréntesis

Martin: Claro. Si y ponéle que si lo ponés entre comas capaz que necesitas un punto. Como
gue, es como que se le todo de corrido.

Docente: Se lee todo... (Lee) "Aca esta la familia de Micaela Escurra Flores" en cambio
"entre paréntesis se lee aca esta la familia de Micaela entre paréntesis Escurra
Flores". Es como algo un poco separado del texto, algo aparte me parece porque...

(Hablan a la vez simultdneamente con el final de la propuesta de Martin)

Docente: ;Qué querias decir?

Alumno/a: Entre

Alumno/a: Entre paréntesis (en voz baja) lo que se pone entre paréntesis se puede sacar.

Docente: Si lo puedo sacar ¢es algo indispensable?

Martin: jNo, no!

Martin: Que va aparte.

Alumno/a: Es como que no se lee

Docente: Como que podria leerse e igual se entiende el texto.

Martin. Claro.

Alumno/a: Es para entenderlo.

Docente: Es para entender mejor.

Alumno/a: Pero si no esté el texto estaria igual.

Alumno/a: Pero también se entiende porque si es la familia ¢es la familia?

Martin: Es como algo que da mas detalles para més informacion pero

Alumnof/a: Pero no es indispensable.

Docente: Cuando se aclara entre comas...

Alumno/a: Eso no lo puedo sacar.

Docente: Es decir, lo que yo pongo entre paréntesis pasa como a un segundo plano.
Seguramente por eso a Sebastian le parece que lo que se pone entre comas puede ser
mas largo. Entonces cuando Camila decia que alla no le gustaba mucho entre
paréntesis...
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Alumno/a: Tiene razon.

Docente: Tal vez porque queda como que pasa a segundo plano. No estd mal. Esta bien
escrito. Es una posibilidad.

Rocio: Ponerlo ente paréntesis es como una aclaracion de quién es la familia porque la
familia puede ser que la familia incluye eso que esta entre paréntesis. Porque la
familia dice "Acé esta la familia de Micaela Escurra Flores entre paréntesis sus
padres sus hermanas y ella." (en voz muy baja). Como que eso que esta entre
paréntesis aclara lo de la familia. (en voz baja)

Docente: Si, aclara. Depende cudl es la intencidn. Si uno quiere mandar esa informacién a
segundo plano como una informacion secundaria la deja entre paréntesis. Si no se
pone entre comas. Igual es una aclaracion.

Alumno/a: Pero si...

Alumno/a: Pero ahi es importante los padres, quiénes estan en la foto.

Docente: Depende lo que vos quieras resaltar de lo que querés poner.

Alumno/a: ¢Y vos qué querias resaltar? (dirigiéndose a Micaela)

Docente: Y claro, hay que preguntarle a la autora. Exactamente.

Alumno/a: ¢{Micaela, vos qué querés?

Alumno/a: ;Qué querias resaltar vos? ;qué? ;Las personas o...?

(Micaela hace gestos de no saber)

Docente: Lo que pasa es que me parece que salié asi, porque no tenia la intencion de resaltar
nada (sonriendo). Ahora ya sabemos que cuando usamos estas marcas tenemos que
pensar qué es lo que queremos provocar.

El fragmento es un tanto extenso pero creemos que vale la pena detenerse a
analizar algunos detalles.

Una vez que la maestra ha validado la propuesta - dado que la ha considerado
para ser escrita-, son los mismos alumnos los que interrogan a sus pares acerca de las
estrategias que les permiten llegar a la solucién (“,Cémo hiciste para saber?”).
Notese que no se trata de un pedido de justificacion sino de una solicitud de
explicacién sobre una intervencion que ya ha sido validada por la docente, quien —
por otra parte- emplea esa misma pregunta con sus alumnos, cuando ella misma
quiere comprender sus razonamientos o cuando considera necesario que el mismo
sea explicitado para ser compartido con otros alumnos. “;Como hiciste para saber?”
es una pregunta que valida la posicion del alumno, parte de que €l ya sabe algo. En la
respuesta, los alumnos reutilizan y coordinan argumentos ya empleados para revisar
otras fotos ( “Es la aclaracion de la familia®, “Hay que ahorrar palabras”). La docente
valida sus contribuciones reformulandolos ( “Con menos palabras se puede explicar
lo mismo. Entre paréntesis aclaramos quiénes forman la familia”). Sefiala, también,
que es un problema recurrente y propone una recapitulacion de lo resuelto al respecto
(*...Viene apareciendo en todas las clases. Nosotros hasta ahora vimos que hay dos
maneras de aclarar o mejor dicho tres. Una es aclarar con palabras, (...) Pero después
usamos dos maneras de aclarar con signos de puntuacion. ). Los nifios identifican
estas dos maneras de aclarar facilmente: comas y paréntesis. La docente completa
precisando la caracteristica comdn de estos dos signos de ser usados de a pares e
inmediatamente interroga por las diferencias. Las primeras respuestas son intuitivas
(“Entre paréntesis lo hacés mas largo”). Luego refieren a un problema en uso (“Que
aclare la familia entre paréntesis™”) y la docente completa con otro uso habitual que
vienen empleando. Distinguen también, en el transcurso del intercambio otro uso del
mismo signo (la coma de enumeracion). Progresivamente logran una mayor
decontextualizacion y una aproximacion a la diferencia: “Como si lo pudieras sacar
lo que ponés entre paréntesis”, “Es como que no se lee”, “Como que podria leerse e
igual se entiende el texto”, “Es como algo que da mas detalles para méas informacion
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pero (...) Pero no es indispensable”. Por ultimo, la docente conduce la discusion
hacia la relacién entre el uso de las marcas y las intenciones del autor, sefialando lo
nuevo que tendran en cuenta a partir de lo aprendido: “Ahora ya sabemos que cuando
usamos estas marcas tenemos que pensar qué es lo que queremos provocar”.

4. Diferentes intervenciones durante la revision colectiva de los textos*

¢Como caracterizar la practica de revision colectiva de un texto en el aula? ;Como se
reparten los roles entre docente y alumnos? ;Qué intervenciones se mantienen
constantes ante cualquier contenido y cuales son propias de algunos y no de otros?
¢Se conservaran estas caracteristicas en las revisiones entre pares? Nos interesa
concluir este capitulo conceptualizando algunas cuestiones que el analisis de las
clases nos ha permitido advertir.

Durante estas clases, una de las intervenciones de la docente es plantear
problemas.

Desde la Epistemologia Genética, la idea de problema se entiende como
desadaptacion que se hace observable para el sujeto, como una situacion en la cual
no bastan o resultan insuficientes los conocimientos puestos en juego y ello
promueve la bdsqueda de nuevos medios a través de elecciones deliberadas (Piaget,
1978). Para hacerse observable, estos problemas necesitan tener sentido en el campo
de conocimientos del alumno —es decir, el sujeto necesita tener esquemas disponibles
desde donde abordarlos- pero no ser resolubles a partir de los conocimientos que ya
posee. Es esta una cuestion crucial desde el punto de vista didactico. La resolucion
del problema debe permitir que el nifio coordine o resignifique conocimientos
anteriores, construya nuevos conocimientos y desarrolle estrategias y, en lo posible,
es deseable que le permita elegir entre varias alternativas (Inhelder, Bovet y Sinclair,
1992; Castedo, 1995; Lerner, 1996).

En el aula, aunque no siempre se logre, muchas de las intervenciones de las
docentes tienen la intencion de plantear problemas a los nifios para que los hagan
propios. Entre otras dificultades, es necesario encontrar la manera de formularlos
para que al mismo tiempo sean asimilables para los alumnos y resguarden las
caracteristicas del conocimiento que se pone en juego.

Por ejemplo, encontramos maneras diferentes de plantear el problema de la
posicion del enunciador. En muchas intervenciones se habla claramente de producir
un texto colectivo integrado por textos individuales, para un lector que necesita
reconstruir la identidad del autor (dice la docente: “;como lo pondrian para que el
que lea, aunque no sepa que es Tomas el que esta escribiendo, se dé cuenta de quién
es esa hermana?”, 70cl- 1:4) o se equipara la situacién de comunicacion a una
conocida, la lectura de epigrafes de un diario (dice un alumno: “por ejemplo, vos
leiste en el diario y dice “en esta foto esta mi familia” la gente no entiende de quién
es... es decir, por ejemplo, “en esta foto esta la familia de... tal”, 91C1- 11:3). Pero
en otros casos, aun dentro de la misma clase, la formulacion es diferente: el problema

¥ Todos los ejemplos que retomaremos corresponden a los segmentos de clase ya citados ya que los
mismos nos permiten apreciar diferentes tipos de participacion registradas en la totalidad del corpus.
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seria que el lector interpretaria el texto escrito en primera persona, como si estuviese
escrito por él mismo, y no se reconoceria en la foto (dice la docente: “yo tengo un
problema. Yo empiezo a leer, yo agarro el album, no los conozco a ustedes, yo abro
y empiezo a leer, “en esta foto esta mi “hermana’. Pero mi hermana no esta, mi
hermana, la mia, no es la hermana de la que lee, ;cdmo se puede hacer para arreglar
este problema?” 70C1- 1:4). Si bien los alumnos responden con estrategias similares,
esta intervencion lleva a construir una imagen de lector cuya competencia estd muy
alejada a la de los lectores reales, se trataria de un lector al que hay que explicarle
demasiado, inclusive, que no es él mismo quien escribe.

En muchas ocasiones, la docente se abstiene de formular el problema desde si
y promueve que los alumnos lo hagan. Para ello, por ejemplo, realiza relecturas
globales de estos pequefios textos y se dispone a recibir aquello que les resulte
observable, al menos, a algunos alumnos. Asi permite que el problema se pueda
formular desde la perspectiva de los nifios, la cual puede ser mas comprensible para
algunos pares y, al mismo tiempo, puede comprender qué sentido van adquiriendo
los mismos problemas para diferentes alumnos.

Durante estas relecturas globales, la docente muestra una préctica de escritura
especifica de la revision: leer y releer una y otra vez las distintas versiones de aquello
que se esta redactando. La relectura del texto completo es la manera habitual de
iniciar la clase. Cada vez que se hace, se registran contribuciones de los nifios que
orientan el desarrollo de la clase: se sefiala que una palabra se repite y se
desencadenan propuestas de modificacion (71C2- 1:4; 90C4- 10-2), se indica
puntuacién faltante (90C3- 9:2), se solicita precisar un referente que en la escritura
permanece ambiguo (70C1- 1:2).

Dijimos que las relecturas completas iniciales ayudan a comprender qué
sentido van adquiriendo los mimos problemas para diferentes alumnos Para muchos
nifios de segundo grado, que existan muchos ‘mi” en el texto (71c2- 1:4) es un
problema planteado luego de la relectura. Ante esta interpretacion estamos seguros
de que sefialan una repeticion. El andlisis del pasaje nos permite apreciar hasta que
punto el sentido de los problemas para los alumnos y para la docente puede parecer
el mismo sin serlo necesariamente: como las expresiones a modificar son las mismas
(enunciados en primera persona —para la docente-; enunciados que se repiten —para el
alumno-) se genera una situacion donde se funciona como si se estuviese trabajando
sobre lo mismo. No podriamos asegurar que asi fuese ni pudimos advertir durante el
complejo desarrollo de la clase que tal vez los problemas no eran los mismos.

No sélo se relee el texto completo sino que también se releen los segmentos
modificados. La maestra muestra con ello la preocupacion del escritor por revisar la
coherencia de las modificaciones que va introduciendo. Si bien esta facilitada por la
extension global del texto, esta practica es mas dificil porque tiene que decidir desde
doénde hasta donde lo hace, en funcién del problema que intenta resolver. Necesita
mostrar en uso una manera de segmentar la relectura que tenga en cuanta el sentido
de la modificacion sobre la que se esta trabajando.

Es muy frecuente, cuando se trabaja sobre la posicion del enunciador y se
cambia un adjetivo posesivo en primera persona por un articulo, que se agregue un
complemento para indicar la relacion de parentesco (“la mama de Toméas” en vez de
“mi mama”). Cuando son varias personas, usar la misma estrategia en todos los casos
deviene en un texto redundante. Releer lo modificado resulta imprescindible, pero la
relectura debe extenderse por mas de un segmento informativo.
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Cuando se introducen nuevos segmentos informativos, o se cambian de
orden, es también muy frecuente que se requiera agregar puntuacion, pero
normalmente estos problemas no se advierten a partir de la relectura porque la
entonacion reemplaza su ausencia. Alli es necesario promover reflexiones
adicionales que muchas veces parten de la docente aunque no es imposible que sean
propuestas desde los nifios. Por ejemplo, cuando se propone “reacomodar” el texto
de Sebastian para que quede “Sebastidn Gonzalez el chico de short y camisa celeste
junto a su familia sus cuatro hermanos y sus padres” (90C3-9:2), surgen varias
indicaciones acerca de donde colocar paréntesis, tanto por parte de la docente como
de los nifios. Los segmentos informativos estdn perfectamente ordenados: la
identidad del autor/ un indicador para ubicarlo en la foto/ un colectivo que designa a
quienes lo acompafian/ la especificacion de los individuos que componen el
colectivo. Al leer en voz alta no se advierte ningn inconveniente porque el lector lee
interpretando. Pero es por los usos sociales actuales de la puntuacién que se hace
evidente la necesidad de introducir marcas entre estos enunciados. Al menos parece
claro que “el chico de short y camisa celeste” es una aclaracion y “sus cuatro
hermanos y sus padres” es una especificacion; en ambos casos, paréntesis, comas 0
guiones son signos pertinentes.

Cuando los problemas se plantean a proposito del uso de la escritura para
producir un texto y no a proposito de la lengua como sistema —en la mayor parte de
los pasajes de estas clases-, podriamos decir que las formulaciones oscilan desde
aquellas donde simplemente se detecta que algo en el texto esta mal (“suena mal”,
“no se va a entender”, “queda mal”) hasta las que sefialan qué es lo que estd mal y
por qué. En general, la primera es la forma mas habitual en los nifios y la segunda en
los docentes. Por ejemplo, la docente repite textualmente una propuesta de los nifios -
“la que estd ahi”- y al mismo tiempo les sefiala la imposibilidad de encontrar el
referente de ese deictico —“si lo escribo asi, ¢,como sé cual es?” (70C1- 1:2)-.

Pero esta forma de plantear los problemas no es privativa del docente.
También son muchos los nifios que lo hacen. Por ejemplo, Martin, en la misma clase
dice sobre un texto de un compafiero que estd “muy mal escrito” y lo relee
pronunciando exageradamente un coordinante que se repite (90C3- 9:2). Opina que
el texto “estd mal acomodado” porque “primero hablaba de quiénes eran y después
decia por qué y después volvia a decir quiénes eran”. Es decir, expresa con total
precision en qué consiste el problema. Adn sin lenguaje técnico alguno puede ser
absolutamente claro a la hora de formular donde y por qué se presenta el problema —
aclaremos que la expresion “estd mal acomodado” es del nifio, no es una expresion
que toma de la docente-.

Notese que una condicion basica del planteamiento de los problemas en la
escuela es que al hacerlo no se brinde la respuesta que se supone que los alumnos
construyan. En general, las docentes logran cumplir con esta condicion, pero lo mas
[lamativo es que cuando los alumnos plantean problemas, también lo hacen. Es
evidente que Martin tiene una respuesta para el problema de las repeticiones del
coordinante, sin embargo deja que sus compafieros propongan las respuestas.
Aprendieron no so6lo a sefialar donde revisar el texto sino también a permitir un
espacio de construccion para el otro. Esto no solo beneficia a los otros, también a
quien lo permite pues puede hallar en esas otras respuestas algunas no previstas por
él mismo.

Vimos entonces que los problemas no son siempre planteados por el docente.
Los nifios se plantean nuevos problemas que no se hubiesen planteado fuera de la
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escuela. “Los nuevos interrogantes surgen a lo largo del proceso (...): al intentar
resolver el problema planteado por la docente(...) los alumnos se plantean
subproblemas referidos a aspectos especificos (...) acerca de la relacién entre este
tipo de texto y otros (...); las informaciones brindadas por el maestro y las
discusiones con los compafieros dan lugar también a la aparicion de nuevos
problemas...” (Lerner, 1996, p. 110).

En efecto, muchos problemas surgen al considerar las modificaciones que se
estan introduciendo en el texto. Lucia, por ejemplo (70C1- 1:5), se anticipa a las
consecuencias de una formulacion propuesta por un compariero para modificar el
texto diciendo. “si vos ponés entre comillas “las hermanas de Tomas™ no podemos
poner “una nacié el 23 de octubre” porque no sabemos quién nacié el 23 de octubre”.
Los cambios de orden de los segmentos informativos o el agregado de segmentos
nuevos es uno de los lugares donde méas frecuentemente se plantean nuevos
problemas relativos a puntuacién, por ejemplo, al aclarar quién es quién en el espacio
de la foto es ineludible pasar por alguna marca de puntuacion (salvo que la
modificacion se proponga totalmente lexicalizada (“que es el que esta...”). Muchos
niflos comienzan a dictar marcas de puntuacion ante estas modificaciones. La
docente también propone nuevos problemas a partir de las modificaciones
introducidas (“..."de Marina” pero acuérdense que es el cumple de Marina, si dice
que es la mam4, ya se sabe que es de Marina, ;ponemos de nuevo “de Marina ?”
70C1- 1:3)

La forma maés frecuente de proponer soluciones a problemas es formular una
alternativa de texto posible para la totalidad o el segmento en cuestion. A veces la
reformulacion se solicita desde la docente(*;Cémo pongo?”). Otras, un alumno
propone una reformulacion completa, varios plantean distintas alternativas o bien
entre unos cuantos van “encadenando” enunciados que terminan constituyendo un
todo (la docente lee un segmento modificado, "Era el cumpleaiios de Graciela", y
coloca una coma, inmediatamente los nifios dictan a coro "la amiga de Andrea”, otros
completan, "La mama de Marcos", y los siguientes contribuyen con “en “Andrea” una
coma”... mientras que otros también indican que es necesaria otra coma “después de
"Marcos" 71C2-4:6).

En ocasiones, las propuestas de reformulacion se acompafian de una
justificacion, lo cual es mas probable cuando aparece en oposicion a otras, inclusive
en oposicién a la que la maestra propone o intenta legitimar. Cuando la docente
sugiere a través de una pregunta que no hace falta volver a poner el complemento “de
trataba de su cumpleafios, Marina se opone “porque puede ser la mama de, por
ejemplo, de Lucia”, Micaela le discute porque “estamos hablando de tu familia” y
otra Lucia de la clase la apoya "porque aunque no diga el nombre sabe que es la
mama de Marina porque estdn hablando del epigrafe de Marina” (70C1- 6:4). De
todos modos, algunas propuestas no suponen reformular un segmento sino reelaborar
el texto desde otra organizacion discursiva, como en las propuestas de Daiana y de
Juan sobre el titulo y la organizacion paratextual (70C1- 1:4).

Cuando se considera que la discusion puede no llegar a un acuerdo razonable,
la docente a veces plantea una estrategia a seguir (“a ver, chicos, una posibilidad es
dejar “en esta foto estan las hermanas” y después empezar a poner todo lo de una,
cuando nacid, cual es, como se llama. Y después todo lo de la otra” (70C1- 1:5). Esto
no supone que la indicacion de la docente no sea comprendida por los nifios, las
intervenciones posteriores parecen mostrar que ha presentado una solucién
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asimilable (son expresiones de los nifios: “las presentamos a las dos y en la dltima
ponemos ‘y la otra hermana se llama Maria Paz”; “estd la mam&” y después la
podemos poner ahi abajo algunas cosas”; “también podemos poner "y las hermanas’,
sino queda una sola...”; “si pero primero podemos poner una por un lado y otra por
el otro” (70C1- 1:5). También la docente propone soluciones que no fueron
consideradas por los nifios: “estd bien, pero para no repetir tanto "de Tomas™ se
podria haber puesto “Maria Clara y Maria Paz son sus hermanas” o “estan en el patio
de su casa” (70C1- 1:5)

En otros fragmentos hemos registrado los momentos descriptos por Lerner
como aquellos en los que la docente provee informacion que los alumnos necesitan
para “avanzar en la reconstruccion del contenido sobre el que estan trabajando. La
informacién (...) es brindada a veces directamente, y otras veces recurriendo a
material escrito; en algunos casos puede asumir la forma de una pregunta y en otros
adopta la forma de un contraejemplo destinado a cuestionar una sobregeneralizacion.
(...) La dnica informacion que el maestro no dara —precisamente porque se trata de
que sean los alumnos quienes construyan el conocimiento- es aquella que corre el
riesgo de obstaculizar el proceso constructivo, de impedir que los nifios elaboren sus
propias estrategias para resolver el problema planeado.” (Lerner, 1996, p. 100-101).

La informacidn que la docente provee es acerca de lo que el escritor hace
cuando revisa, como cuando muestra distintas maneras de releer, y también acerca de
los recursos disponibles en la lengua para resolver los problemas. En algin caso, la
informacidn se encadena en una prolongada mostracion acerca de como hacer para
condensar lo mas posible un texto empleando puntuacién (90C3-9:3).

En el contexto de estas clases se desarrollan multiples formas, casi siempre
implicitas, de legitimar o evaluar la participacion de los nifios. En este caso, legitimar
no significa sostener que se trata de una contribucidn correcta o adecuada sino de
otorgarle un status en la clase: es algo para ser discutido, para ser escrito, para
solucionar el problema, etc.

En primer término, sefialemos que cuando los nifios son los que plantean el
problema, el hecho de que la docente lo tome para ser tratado por todos constituye
una sefial de que es un problema véalido para ser tratado en clase, porque “sirve para
aprender”.

Durante la extensa clase donde se revisa el texto de Tomas, se distinguen
diversas formas de legitimacion del docente.

Un caso es cuando se avala una propuesta por sobre otras. Cuando Rodrigo
propone suprimir la introduccion al epigrafe de Tomas ("en esta foto™) y comenzar
directamente por " “la familia de Tomas™ punto y después lo de la hermana”, la
maestra apoya la modificacién reiterandola y completandola con una justificacién
que el nifio no incluyé (“un punto porque termina el titulo, dice Rodrigo que
saguemos “en esta foto"). A pesar de que el autor no acuerda, la docente insiste
simulando una lectura modificada (“ si lo sacamos quedaria...”) y otros nifios apoyan
enfatizando con la entonacion las palabras a suprimir. De todos modos el autor no
acepta.

En otras oportunidades, la intervencion marca cual es la contribucion
pertinente, sobre la que seguira trabajando (y no se lo hara sobre otras). Algunas
formas de sefialar esto son bien conocidas en el analisis del discurso en el aula de
otros contenidos escolares. Durante las revisiones colectivas estas intervenciones se
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materializan, por ejemplo, cuando la maestra toma y repite sélo una propuesta de
reformulacién entre varias o simplemente escribe una propuesta y no otras. Para
solucionar un problema de posicion del enunciador, Daiana propone un titulo
(“...poner arriba de la foto que se trata de Tomas”), Juan explica su idea de
organizacion paratextual (“...al empezar todo antes todos ponemos todos lo nimeros
los mismos de las paginas...”) y Sofia simplemente formula una alternativa (“esta es
la hermana de Tomas"). La docente sélo toma la ultima propuesta (“¢les parece que
pongamos “la hermana de Tomas™?”).

Pero avalar una propuesta por sobre otra no es lo que siempre sucede. La
maestra también puede trabajar avalando mas de una alternativa: “A ver, Tomas, vos
que sos el duefio de la foto, “"como preferis que diga, “la familia de Tomas” y después
empieza a explicar o que empiece “en esta foto esta la hermana de Tomas que
nacio.”?

En todos los casos, la entonacion es un recurso fundamental, empleado tanto
por la docente como por los alumnos, para darse indicaciones unos a otros durante
las clases; para avalar, refutar, insistir o defender una formulacion por sobre otras en
muchas ocasiones no hay indicaciones puestas en palabras, sino entonaciones
particulares que distinguen unas intenciones de otras.

No obstante, no es imposible que la docente también explicite sus objeciones
0 su aprobacion (“tenés razon”, “las dos formas estan bien”, “esa puede ser una
buena indicacion”...) o establezca cuando se finaliza la deliberacion sobre un tema 'y
se comienza otro (“falta lo del patio, pero primero terminemos con las personas”).

Cuando se estima que la tarea esta concluida, la docente también muestra su
preocupacion por la relectura completa del texto ya modificado. A veces se obtienen
evidentes manifestaciones de aprobacién por parte de los nifios y la maestra también
considera que se ha logrado una version mas adecuada. Pero en otras ocasiones esto
no sucede. Alli interviene una condicion didactica: el tiempo disponible es limitado
(muchas veces coincide con la pérdida de atencion de muchos alumnos). En tales
condiciones a veces acepta la versién como una posible y véalida entre otras o bien
plantea ella misma modificaciones que estima mas convenientes.

Algunos fragmentos muestran una fase esencial del proceso didactico que
consiste en hacer oficial el objeto de ensefianza por parte del maestro y de
aprendizaje por parte del alumno. En esos momentos se da un status al conocimiento
a través de su identificacion, de su reconocimiento en los problemas en los que tuvo
un papel para su resolucion, de asumirlo como que fue “eso” lo que fue ensefiado y
aprendido e indicando, con todo ello, que es un conocimiento que estd en
condiciones de ser reutilizado. Se puede trabajar sobre un procedimiento para
resolver un problema, una formulacién o bien una prueba. (Brousseau, 1988, p.74).
“Se trata (...) de sistematizar los conocimientos sobre los cuales se ha ido trabajando
en diferentes situaciones.” Ante problemas que han aparecido en diferentes o
reiteradas situaciones al usar la lengua escrita y que originaron discusiones, “...habra
que planificar actividades dirigidas a organizar y “pasar en limpio” los conocimientos
que se han puesto en juego durante las situaciones de produccién.” (Lerner, 1996, p.
107).

En el contexto de la clase, la maestra promueve la explicitacion de las ideas
de los nifios. Lo hace porgue decir qué se piensa o se cree gque se estd pensando y por
qué es el tnico medio para compartirlo con el resto de los miembros de la clase. No
por ello supone que la explicitacién necesariamente colabora con la conceptualicion.
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Explicitar permite encontrar o llegar a acuerdos, confrontar o discutir con aquellos
que entienden el problema de manera diferente. Los acuerdos permiten saber que tal
conocimiento se reconoce como adecuado o correcto para resolver la tarea o bien, si
se trata de confrontaciones permite precisar las diferencias, evaluar unas y otras
alternativas, elegir unas o validar varias. Se sabe que la confrontacion de puntos de
vista diferentes favorece la construccion de conocimientos™ (Perret-Clermont, 1992)
y también que las certezas son necesarias para avanzar en la elaboracion de los
problemas en juego (Perret-Glorian, s/f).

Asi, hallamos momentos en que la docente solicita a los alumnos que
expliciten qué entendieron sobre un problema que ellos resolvieron (“bueno, a ver,
quiero que me expliquen lo que entendieron acerca de este problema de usar ‘mi‘o
usar ‘la” o el” para referirse a los familiares...” (70C3-1:3); “a ver, chicos, porque
dijeron que habia que usar coma, punto, pero no explicaron cuando. ¢Cuando ponen
un punto, una coma?” (70C3- 3:2) o de una manera de resolver propuesta por ella
misma (“¢Como hice para ahorrar palabras?” (90C3- 9:3).

A veces, estas intervenciones se localizan sobre un problema puntual que
acaban de abordar. En otras ocasiones tienen la funcion de recapitular lo
comprendido.

La docente facilita este proceso haciendo reconocer que un problema es del
mismo tipo que otro ya tratado. Por ejemplo, durante la revision del texto de
Sebastian (90C3-9:2), ante la solicitud de Martin de reacomodar las partes, la
docente recuerda que “El otro dia con el epigrafe de Antonella, nos pas6 algo
parecido con qué... habia algo que reordenamos” y ante las alusiones de los alumnos
sobre el caso, vincula un problema con el otro: “entonces en el epigrafe de Antonella
vimos que no es que estaba mal pero que quedaba mejor todo lo que se referia al
cuando ponerlo junto. (Enfatizando la pronunciacion de " cuando™) Entonces, lo que
estan trabajando ahora es que todo lo que se refiere a las personas ponerlo junto.
(Enfatizando la pronunciacion de "personas")...”. También los nifios van
encontrando por si solos este tipo de relaciones. Marina manifiesta “... también
algunas comas sirven para, viste que el otro dia vi ese chico que estaba aclarando
algo y me parecid que estaba aclarando qué persona...y ponia coma porque la misma
persona no era, la otra.” (70C3-3:2).

De este modo, los nifios van paulatinamente separandose del contexto
inmediato en el cual estan resolviendo un problema para comenzar a pensar como y
qué se hace cuando se tiene un determinado tipo de problema. Asi comienzan a
afirmar que algo puede estar mal o bien dependiendo de quien lo lea (70C3-1:3), que
“cuando uno escribe “mi” esta bien porque cuando él lo lee es la foto de la mama,
pero si otro lo lee no es” (70C3-1:3), o que “cuando habia muchas comas, para no
poner tantas poniamos entre paréntesis. Si por ejemplo dice, cuando vino el chico,
decia para la ropa (se refiere a colocar la ropa que usa, para identificarlo, entre
paréntesis)... Para las aclaraciones” (70C3- 3:2).

Tanto las intervenciones de las docentes como las de los alumnos ponen en
juego una manera de entender el contenido que se estd comunicando.

Tal vez el lugar paradigmatico para observar la relacién entre intervencion y
contenido es el de la puntuacién. El hecho de advertir que la relectura no es el
recurso mas adecuado para trabajar sobre la puntuacion supone una concepcion de la

1> De este tema nos ocuparemos més detenidamente en el capitulo siguiente.
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misma. Si entendiésemos la puntuacion como el lugar de respiracion del lector, la
tipica lectura en voz alta “sin parar”, rapida, seria el tipo de intervencion que se
hubiese utilizado para promover su inclusion en el texto. Pero no es esta la manera de
entender la puntuacion que sostienen las docentes a través de sus intervenciones sino
que tienden a favorecer que los nifios adviertan las fronteras logicas del texto y
jerarquicen las ideas. Qué marcas colocar y donde para orientar la interpretacion del
lector es el problema que permanentemente se les plantea. De alli que intervenciones
como “;,Cémo podemos hacer para que se entienda que... es una aclaracion... no se
trata de la misma persona...?” y “;donde lo pongo?”, “;dénde termina esta
aclaracion...?” etc. resulten las méas frecuentes cuando se trabaja sobre este
contenido.

Cuando se trabaja sobre la organizacion discursiva, aun siendo un contenido
no planificado, esta claro que no hay una regla a seguir para todos los textos. El texto
no se trata como un formulario ni como un ejercicio, se trata de una produccion,
todos con el mismo propésito y destinatario, a la vez, todos Unicos, textos “de autor”.
Se trata a los nifios como a escritores y al docente como uno mas, mas experto, por
ello, capaz de coordinar los intercambios. El docente también escribe y se
problematiza, se pregunta y pide ayuda, duda e hipotetiza...

El enunciador, aun con las variaciones de intervencion ya sefialadas, trae una
y otra vez al lector virtual a la escena de la discusion. No es un simple problema de
sintaxis, es la lengua al servicio de un yo que se dirige a un tu. Por eso, casi siempre,
varios planos de la lengua estan implicados a la vez.

Son maneras de entender el contenido que hacen que estas sean las
intervenciones y no otras (mas alla de lo muy acertadas o correctas que pueden ser
cada una de ellas).

Docentes y nifios trabajan con el implicito compartido acerca de lo que la
escritura representa y no representa. Se puede “dictar”, “formular” y “reformular” el
Iéxico y la sintaxis de un enunciado, pero donde escribir, donde dejar espacio, hacer
entender que algo es una aclaracion o decidir cuando una repeticion no es necesaria
son problemas de los que se discute por fuera de los enunciados en si mismos. Se
comparte que una cosa es lo que se sabe y se dice de la foto y otra es como se escribe
eso que se sabe. Es decir, se comparte que la escritura no es una transcripcién del
habla (Olson, 1998; Benveniste, 2002; Ferreiro, 2002).

Docentes y alumnos también comparten que lo que tienen que ensefiar y
aprender no es un repertorio de reglas a aplicar sino una practica compleja y
culturalmente contextualizada (al mismo tiempo que aprenden a comunicarse en el
aula). La préctica de revision supone leer, releer e ir modificando el texto para estar
seguros de que dice lo que se tiene la intencion de comunicar, para que lo exprese
coherentemente, para que los segmentos queden bien conectados, para no perder de
vista al lector, para mantener unas formas propias del género... Los recursos y
estrategias linguisticas se ponen al servicio de estas practicas y se decontextualizan
progresivamente, en la medida en que su uso lo va permitiendo (Lerner y otros,
1998).

Para discutir, docentes y alumnos no pueden prescindir del lenguaje para
hablar del lenguaje. Las correcciones orales son un discurso sobre el lenguaje que
constituyen un metalenguaje. Aun cuando simplemente se dicta un enunciado para
que reemplace a otro, se produce lenguaje acerca del lenguaje. En la medida en que
se trabaja un discurso sobre el discurso ya producido se despliega una permanente
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actividad metalinglistica que no esta destinada a ser publica sino en el contexto de la
clase misma (Rey-Debove, 1987). De la misma manera en que un autor —
especialmente antes de la aparicion de los procesadores- ponia por escrito
indicaciones para su dactilografo, su editor o el imprentero, docente y alumnos se
dan indicaciones para escribir y reescribir hasta alcanzar el texto mas préximo al
deseado.

Cuando la docente no sostiene los intercambios desde su propia intervencion
¢que, como y cuanto de todo esto se mantiene durante las revisiones entre pares?
Este sera el problema del proximo capitulo.
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CAPITULO IV. LAS REVISIONES DE LOS TEXTOS ENTRE PARES.

En este capitulo nos ocuparemos de analizar las transformaciones de los textos entre
las versiones iniciales y las versiones revisadas y de vincular tales modificaciones
con las situaciones que denominamos revisiones entre pares (es decir, clases donde
los alumnos interactuaron entre si para revisar sus producciones).

Como ya se mencion0, durante las situaciones de revision entre pares, los
nifios, distribuidos en equipos de tres, discutieron entre ellos las escrituras producidas
individualmente para cada foto y decidieron sobre las modificaciones a realizar. Se
evitd, en todo lo posible, la intervencion directa de la docente sobre el contenido.
Especificamente, se evit6 resolver directamente aquellos problemas que los nifios no
pudieran resolver por si mismos. Se buscO asi, que se hicieran explicitos los
problemas surgidos de la interpretacion del escrito por parte de los nifios sin la
asistencia directa y sostenida de la docente, haciendo interactuar en la misma
situacion a autores con potenciales lectores.

1. Estudios sobre interaccion entre pares.

Ya sefialamos en el Capitulo | que Ferreiro (1996b), refiriéndose a la interpretacién
de textos, sostiene que "lo social" fue introducido en la psicogénesis de la escritura
desde un inicio porque el propio objeto es una invencion historico cultural, ya que
son las précticas sociales de interpretacion las que transforman a ciertas marcas en
objetos linguisticos (p.132). Nos permitimos apoyarnos en esta idea que la autora
desarrolla acerca de la interpretacion, para hacerla propia a propésito de la
produccion: son las practicas sociales de produccion de escritura las que hacen que
ciertas marcas que se dejan sobre determinadas superficies representen lenguaje y
son esas mismas practicas las que hacen posible que el pensamiento se ponga a
disposicion de otros o de uno mismo. Es decir, son esas practicas sociales las que
crean ese objeto que llamamos escritura, objeto que permanece, que puede ser
interpretado, analizado, compuesto y descompuesto, revisado y transformado. Objeto
cuyo poder llega —en ocasiones- a transformarnos.

De la misma manera que “esas marcas son oscuras hasta que un interpretante
permite que el nifio advierta las complejas relaciones entre ellas y una cierta
produccidn linglistica, (Ferreiro, 1996b, p. 133)", también son oscuras hasta que
alguien pone a disposicion del aprendiz los procesos que permiten producirlas. Se
dispone de ellas cuando se muestra como se las produce y como se las interpreta.
Leer y escribir no son propiedades observables en el objeto mismo (la escritura), sino
actividades que se realizan con el objeto y que, al desplegarlas, hacen observables
propiedades del objeto. Para el nifio, la actividad aparece en el repertorio de las que
se realizan con la escritura a partir de que otros la realicen en su presencia (Ferreiro y
Teberosky 1979; Teberosky 1992; Lerner, 1996).
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Somos capaces de imaginar un intérprete, un lector, un escriba, un escritor o
un escribiente “ejerciendo” un acto de escritura solitario, pero el acto no anula la
historia social que lo hace posible. Menos ain podemos imaginar un aprendiz de
escritura solitario. Se trate de un maestro de escritura contratado para ensefiar a
reproducir las letras, de un comerciante empefiado en comunicar su oficio a sus
descendientes, de una madre introduciendo a sus hijos en las ensefianzas de la Biblia,
de un discipulo de Freinet animando a sus alumnos a comunicarse a través de sus
periddicos, o de cualquier maestro ensefiando a escribir, cualquiera sea el momento
de la historia de la escritura y de su ensefianza, siempre, quien aprende lo hace con
otros con quienes necesariamente, interactua.

Nos ocupamos de esas interacciones cuando se realizan en la escuela, bajo las
condiciones especificas de la secuencia que desarrollamos. En el capitulo precedente
describimos algo de lo que sucede cuando predominan relaciones asimétricas entre
un adulto-docente que conduce la clase y los nifios-alumnos puestos en situacion de
aprendices. En este capitulo nos centraremos en tales interacciones cuando
predominan relaciones de simetria, cuando los intercambios se centran entre los
mismos alumnos puestos en situacion de ayudar a sus pares a escribir y revisar.

La ensefianza mutua, en el sentido de que algunos alumnos més avanzados
ensefien a sus compafieros, es un tema de larga data en las preocupaciones
pedagdgicas. En el siglo XVIII, Bell y Lancaster ya imaginaron y pusieron en
practica este tipo de “técnicas”, pero las mismas estaban al servicio,
fundamentalmente, de delegar parte del rol del maestro en otros alumnos,
especialmente ante clases muy numerosas. La relacion entre iguales no era tal, se
mantenian en esos casos las mismas relaciones de asimetria. Tras la historia de estos
intentos, siempre rondo el fantasma de los errores que los tutores-alumnos pudieran
comunicar a los menos aventajados.

Es preciso llegar a mediados del siglo XX para que se instale la investigacion
sobre la interaccién entre nifios a propdsito de la comunicacion de conocimientos.
Estas investigaciones reconocen varias tensiones:

e Se inician con la preocupacion de saber si los productos del aprendizaje entre
pares resultan mejores que los conseguidos individualmente. Luego se interesan
por los procesos que hacen posible los mejores productos, para llegar hoy a
intentar vincular productos y procesos.

e La mayor parte de los estudios se concentran en contenidos fisicos y
matematicos, a veces combinados con tareas informaticas. Muchas veces se
pretende extrapolar sus resultados a otras areas de conocimiento. Nuevos trabajos
se desencadenan para demostrar la inadecuacion de tales aspiraciones.

e Reconocen la tension de contextos vinculados con las disciplinas de origen:
psicologia-situacion experimental, didactica- situacion “natural”. Nacen en las
aulas, donde se critica la indeterminacion de variables. Se conciben luego
situaciones experimentales, pero se ponen en duda sus resultados en tanto
intrasladables a los contextos de ensefianza. Se comparan contextos y se llega a
admitir el sentido escolar que los alumnos otorgan a cualquier situacion
administrada experimentalmente por un adulto en el ambito de una escuela. En
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definitiva, se reconoce que los individuos trabajan bajo condiciones especificas y
asumen contratos particulares, parcialmente explicitados en ambas situaciones.

e Desde el punto de vista estrictamente pedagdgico, tensionan el principio de
ensefianza individualizada en tanto se oponen a la idea claparediana de ensefianza
“a la medida de cada alumno” para confiar en que los mismos nifios pueden
asimilar, cada quien a su modo, la misma tarea y contenido. A la vez que pueden
obtener beneficios de las asimilaciones parcialmente diversas de los otros.

e Por ultimo, ponen sobre la mesa el origen de la precocidad de las posibilidades de
interaccion entre los méas pequefios: ¢solo se trata de una cuestion evolutiva o la
estructura de la tarea puede beneficiar u obstaculizar tales posibilidades?

En la actualidad existe cierto consenso acerca de los beneficios de una
adecuada interaccion entre pares, tanto de la misma edad (del mismo salon de clase)
como de edades diferentes. Se advierte la mejoria de los productos de aprendizaje, al
mismo tiempo que se analizan los procesos. Los estudios ponen un cuidado especial
en la descripcion y el control de las condiciones y variables que intervienen en las
situaciones analizadas (experimentales o didacticas). Por otra parte, estos estudios
también consideran los contenidos especificos y se preguntan por lo propio de las
interacciones ante cada uno, reconociendo que las mismas son, en gran parte,
dependientes de las historias escolares. A continuacion, desarrollaremos una breve
historia sobre estas problematicas.

Los estudios sobre aprendizaje cooperativo se refieren a un conjunto de
métodos de instruccion estructurados en los que los alumnos trabajan juntos, en
grupos 0 en equipos, en tareas escolares, tanto disefiadas para ser desarrolladas en
laboratorios como estudiadas en las practicas cotidianas de las escuelas. La
referencia tedrica son los trabajos de Deutsch (citado por Melero Zabal y Fernandez
Berracal, 1995), de fines de los afios 1940, quien establecié y diferencid tres
estructuras de tareas: cooperativa (cada uno de los participantes puede alcanzar sus
objetivos, solamente si los otros alcanzan los suyos), competitiva (cuando el hecho
de que un participante alcance una meta supone que otro no la alcanza) e
individualista (cuando el desempafio de un participante no tiene ninguna relacién con
el desempefio del otro). El punto fundamental de tales trabajos es la certeza de que el
rendimiento académico es superior en el primer caso que en el segundo y en el
segundo que en el tercero. Los estudios, muy numerosos Yy diversos, fueron
centrandose cada vez mas en los procesos.

La linea de tutoria entre iguales se refiere a un sistema de instruccion
construido por una diada en la que uno de los miembros ensefia al otro a solucionar
un problema, completar una tarea, aprender una estrategia, dominar un
procedimiento, etc., dentro de un marco planificado externamente donde siempre se
trata de conseguir una meta. Se trabaja con tareas tipicamente escolares donde las
relaciones son asimétricas (de guia, apoyo o ayuda de un nifio mas avanzado hacia
uno menos avanzado). El principal postulado de estos estudios es que la estrategia no
es efectiva por si misma sino bajo determinadas condiciones, vinculadas con la
estructuracion de la tarea y ciertas pautas que el tutor pueda seguir para cumplir con
lo propuesto (pautas en las que se los entrena previamente, similares a las que
desarrollaria un maestro).

En ambos tipos de estudios, si bien se identifican variables vinculadas con el
nivel de habilidad de los sujetos y el tipo de tarea, asi como idiosincrasicas, la falta
de especificacion y control de variables hace que, mas alld del postulado
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fundamental, sus hallazgos no resulten muy consistentes, especialmente porque la
complejidad de variables en situaciones de aula “paturales” es altamente
impredecible (Melero Zabal y Fernandez Berracal, 1995).

Por su parte, otro tipo de estudios tienen su origen en la Sociolingistica. Se
interesan por comprender como el lenguaje sirve a la negociacion de significados en
la vida cotidiana del aula. Fundamentalmente, atribuyen al discurso varias funciones
en relacion con el aprendizaje en general y con el rendimiento académico en
particular (Cazden, 1991):

e EIl intercambio discursivo es un catalizador de conflictos capaces de promover
avances conceptuales, dada la posibilidad de aparicion concomitante de puntos de
vista divergentes (Perret Clermont, 1984; Forman, 1984; Forman y Cazden,
1985). Las situaciones donde dos 0 mas compafieros participan de la resolucion
de una tarea son particularmente interesantes desde el punto de vista de la
indagacion sobre la construccion de una estrategia cognitiva. Los participantes se
ven obligados a argumentar y contraargumentar. En esa situacion los nifios
resuelven la tarea, pero también tienen que enunciar y fundamentar ante sus pares
el por qué de las decisiones que toman, asi como otro tipo de comentarios,
opiniones y criticas. La explicitacion de argumentos infantiles, necesarios para
comprender las conductas observadas, tan dificil de provocar en las entrevistas
clinicas individuales, tiende a aparecer méas facilmente por la necesidad de
convencer a un pary justificar su propia decision.

e EI intercambio discursivo activa roles complementarios: a través del
mantenimiento de una dindmica interactiva para la resolucién de diversas tareas,
los alumnos van construyendo formas de participacion, mas o menos estables,
relativas a la distribucién de los roles dentro de la tarea (Forman y Cazden,
1985).

e EIl intercambio discursivo pone a los alumnos en relacién con la audiencia.
Especialmente en tareas de escritura, los pares cumplen el rol del lector virtual de
lo que se esta produciendo. Ayuda a la coordinacion de roles entre autores y
lectores (Heap, 1986; Graves, 1991; Kamler, 1980)".

e El intercambio discursivo sirve de “conversacion exploratoria”, una forma de
conversacion que se desarrolla en pequefio grupo y que rara vez se presenta en el
grupo de la clase total: los nifios hacen comentarios y preguntas en voz alta, a
veces de manera incompleta. En la conversacion exploratoria no se comenta del
mismo modo que en la clase formal. Este tipo de conversacion constituye una
preparacion para la tarea mas formal que se presentara en la clase total
(Duckworth, 1981; Barnes, Britton y Torbe, 1986).

! Este beneficio de la discusién entre pares adquiere particular relevancia ante la tarea especifica.
Refiriéndose a la construccion de la puntuacion, sefialamos que Ferreiro (1996) sefiala la dificultad de
ubicarse al mismo tiempo en los roles de productor y receptor, lo cual supone una descentracion dificil
para los nifios (p. 157). Revisar es, justamente, ponerse en ese dificil rol de productor y receptor. "La
estrecha relacidn entre escritura y lectura, puesto que supone la coordinacion entre dos posiciones
enunciativas inicialmente separadas, es un objetivo a conseguir durante los primeros afios de la
escolaridad” (Teberosky, 1992, p. X).
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En la perspectiva vigotskyana, los estudios de interaccion entre iguales se
denominan de ensefianza reciproca. En esta linea es més frecuente hallar trabajos
sobre la relacion adulto-nifio, en el seno de la familia o en situaciones
experimentales. No obstante, los trabajos sobre las relaciones entre pares tienen
cierta presencia. Fundamentalmente, existen trabajos sobre sistemas de aprendizaje
cooperativo enfocados a mejorar la comprension de textos y basados en discusiones
sobre sus significados a través de cuatro estrategias (preguntar, resumir, predecir y
clarificar - que son las estrategias empleadas por los buenos lectores- ). Se busca la
externalizacion de la estrategia a través de la interaccion con los pares, de manera
que la misma sirva de andamiaje para los compafieros. No se controla la simetria-
asimetria cognitiva porque cada individuo puede cumplir el rol de tutor-tutoreado
alternativamente. Las ideas basicas de estos estudios son las de negociacion de
significado y conocimiento compartido.

En nuestra opinion, los estudios que méas han aportado a la comprension de
los procesos de interaccion entre pares, sin desconocer los postulados antes
mencionados, son los que corresponden a la Psicologia Social Genética. Nos interesa
detenernos mas detalladamente en ellos: en su relacion con la teoria piagetiana donde
tienen origen y en sus principales aportes. Por ultimo, completaremos este marco con
algunos trabajos especialmente referidos a interacciones a propdsito de tareas de
escritura.

Para muchos autores, el alumno “piagetiano” es un ser socialmente aislado
que descubre por si mismo las propiedades de los objetos. En ciertas concepciones
muy difundidas sobre supuestas posiciones piagetianas, especialmente en el campo
de sus “aplicaciones” a la ensefianza, se considera que

La centracion casi exclusiva en las interacciones entre el alumno y un medio
esencialmente fisico lleva aparejado un menosprecio por las interacciones del
alumno con su medio social y, por supuesto, de los posibles efectos de estas
Gltimas sobre la adquisicion de los conocimientos. (Coll, 1990, citado por
Lerner 1996)

Dada la concepcion de la escritura que venimos sustentando, seria imposible
un abordaje piagetiano del problema que nos ocupa si compartiésemos las
interpretaciones precedentes. Alun mas, toda la investigacion psicogenética sobre la
adquisicién de la escritura hubiese sido inviable. Por el contrario, si bien Piaget no se
ocupo de investigar empiricamente las relaciones entre las interacciones sociales y el
desarrollo de la inteligencia o la adquisicién de contenidos culturales, su teoria no
impide que tales indagaciones se desarrollen. Contiene, desde su concepcion misma,
las bases que la posibilitan.

Piaget (1962, debatiendo con Wallon, citado por Ferreiro 1996b) considera
que la Psicologia no debe apelar a la vida social en bloque, sino que debe explicar las
relaciones que se establecen entre individuos con distintos niveles de desarrollo
mental y en funcion de tipos diferentes de interaccion. Los factores sociales
intervienen a la hora de explicar el pensamiento, pero esta explicacién no puede
invocar a la “sociedad” como causa sino que se deben analizar los sistemas de
relaciones sociales y distinguir los efectos que los mismos pudiesen tener sobre el
desarrollo del pensamiento. Piaget (1969) valoriza el trabajo en equipos por los
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beneficios que la discusion entre pares proporcionaria a la objetivacion y la critica
del propio pensamiento. En tal sentido, coloca a la interaccién con los comparieros en
un lugar tan importante como al intercambio con el adulto (hecho que seguramente,
en su momento, lo distinguié del resto de las teorias y que sin duda result6
inaceptable para la Pedagogia de entonces). De acuerdo a los resultados psicolégicos
de sus investigaciones, entiende que es esta la manera mas acertada de favorecer el
desarrollo psicolégico y moral, aunque no se encargue de demostrarlo
empiricamente, en tanto es sabido que este tipo de investigaciones no formo parte de
sus preocupaciones epistemologicas. Piaget considera que los factores sociales son
de dos tipos:

..los de coordinacion interindividual —que son generales para todas las
sociedades- y los de transmisién educativa y cultural, que son propios de cada
sociedad. En cuanto a los factores de coordinacion interindividual, Piaget
(1975) hace notar que en cualquier medio social los individuos intercambian
informaciones, discuten sus ideas, llegan (0 no) a acuerdos, afirma que este
proceso de colaboracion intelectual interviene durante todo el desarrollo...
[De alli, la autora concluye] La adquisicion de los saberes especificos esta,
entonces, muy ligada a la influencia diferencial de los distintos medios
sociales, en tanto que la construccion de las estructuras intelectuales mas
generales responde sobre todo a la coordinacion interindividual que
caracteriza a todas las sociedades humanas. (Lerner, 1996b, p. 83/ 84).

Lejos de considerar al conocimiento como una relacion de interdependencia
sujeto-objeto que hace depender el desarrollo de la inteligencia exclusivamente de un
factor de equilibrio y regulacion interno y relega la dimensién social, consideramos
que es a partir de los postulados piagetianos originales que la accién de los factores
sociales comenzé a ser explorada experimentalmente en la linea de lo que hoy se
denomina Psicologia Social Genética (Perret Clermont, 1984, 1992; Doise y Mugny,
1985). La Psicologia Social Genética se ocupa de

...poner en evidencia, empiricamente, a traves de qué procesos mediadores
los factores sociales involucrados por las concepciones tedricas, afectaban e
incluso suscitaban o construian los procesos cognitivos cuya estructuracion
intrapsiquica habia sido descripta hasta el momento por los investigadores.
(Perret Clermont-Nicolet, 1992, p. 15)

Estos autores, en algunos casos, llegan a sostener:

El motor del desarrollo residiria en las confrontaciones sociocognitivas entre
los individuos: el conflicto cognitivo es el catalizador de una elaboracion
cognitiva nueva, sobre todo en el estado inicial de desarrollo de una o de un
conjunto de nociones. (Mugny, 1985, p.25, citado por Schubauer Leoni,
1986, p.110).

Es decir, se considera que la interaccion es un factor que no sélo favorece el
aprendizaje sino que también, en determinadas condiciones, puede generarlo. De alli
que el grupo es un lugar privilegiado donde los individuos realizan desempefios
cognitivos superiores a aquellos que evidencian en tareas individuales.

Las investigaciones desarrolladas, combinando métodos de indagacién
clinicos, experimentales y etnograficos, sostienen dos postulados basicos:
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e Los nifios que atraviesan estados de elaboracion cognitiva resuelven mejor las
tareas cuando coordinan sus acciones con pares que cuando lo hacen en forma
individual.

e Los sujetos que han participado en una interaccién, suscitando una coordinacion
social de las acciones, llegan a coordinar estas acciones también cuando trabajan
solos.

Un punto importante de las primeras investigaciones es el debate con los
estudios que explican los mejores desempefios s6lo por imitacién de los sujetos mas
avanzados. La Psicologia Social Genética se opone a la hipotesis del llamado "efecto
modelo”, segln el cual todo aprendizaje que aparece en un sujeto después de la
interaccion con un partenaire, sera debido a la imitacion de aquellas conductas y no
podra nacer mas que de la imitacién de un modelo superior. El efecto modelo no
puede explicar la aparicion en el postest de argumentos operatorios de un sujeto
diferentes a los que dio su partenaire en el curso de la interaccion. Se verifica la
hipdtesis segun la cual la coordinacion interindividual suscita estructuraciones donde
los individuos no eran aln capaces de elaborar las conceptualizaciones evidenciadas.
Asi se explica por qué no solamente los sujetos del nivel inferior sino también los del
superior progresan en el postest.

Una vez demostrados estos postulados basicos, investigaciones posteriores
avanzan sobre la comprension de los procesos interactivos, sobre la relevancia de los
contextos y sobre distintos grupos de edad, incluidos los mas pequefios. Ademas del
concepto de conflicto cognitivo inicialmente formulado, entendido como la forma de
confrontacion que lleva a reestructuraciones mentales, se introducen los de marcaje
social, el efecto de las normas que hacen que el sujeto se apoye sobre ciertos
patrones reconstruidos de respuesta, y de validacion social, la importancia del
consentimiento de los demas para discernir ante un juicio o formulacién. Es decir, la
idea basica de conflicto se complejiza en el sentido de que en las situaciones
analizadas, a través de la interaccion el conocimiento se formula, se pone en comin y
se valida y esto forma parte del analisis de la dindamica interactiva.

Se mantiene el postulado ya demostrado: los nifios siempre son beneficiados
en sus estados de comprension limitados cuando son involucrados con personas,
procedimientos o normas que los contradicen y cuando tienen la necesidad de
mantener la relacion con la persona o la norma para resolver la tarea y arribar a un
consenso. En tal sentido, se identifican algunas condiciones:

e Para que lo anterior suceda es necesario que en la dinamica interactiva se susciten
oposiciones de respuestas y que estas oposiciones no se resuelvan bajo
modalidades relacionales. Es decir, aceptando la respuesta de alguien porque “es
el que sabe”.

e Las diferencias necesitan ser tratadas bajo una modalidad sociocognitivas para
resultar benéficas, es decir, los nifios tienen que aceptar la confrontacion de sus
respuestas bajo una estructura horizontal, con reciprocidad de los status sociales.

e La eficacia de la interaccion varia con la competencia de base de los sujetos y
con las edades. Cuando una estrategia ha sido recientemente adquirida es
resistente a modificarse ante la sugerencia de los pares: el sujeto solo obtiene
informacion que le permite avanzar cuando reinventa la respuesta de los pares, no
necesariamente cuando la escucha o la ve. Las tareas mas beneficiosas son
aquellas en las que los nifios estan unidos fisicamente en la resolucién de los
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problemas y aquellas en las cuales se les solicita ponerse de acuerdo para dar una
respuesta al adulto, es decir, tareas que favorecen la comunicacion.

Estos estudios sostienen: cuando un sujeto entra en contradiccion con su
propio modo de resolucién de un problema, a través de personas, normas o
procedimientos diferentes, es méas probable que se transforme la comprension inicial
sobre el problema. En ocasiones, la reestructuracion del pensamiento es tan profunda
que se manifiesta por generalizaciones en dominios vecinos. Tales beneficios
cognitivos son mas probables si el sujeto se encuentra ante la necesidad de mantener
una relacion ya establecida con otro, necesita mantener un esquema social instituido,
requiere arribar a un consenso durante el intercambio.

En muchas ocasiones se registran beneficios de la interaccion aunque no se
susciten verdaderos conflictos; algunas intervenciones de los pares activan o
estimulan a los sujetos, conducen a ampliar el campo de accién o de representacion o
ayudan a controlar respuestas. Otras veces la intervencion del par desequilibra la
representacion de la tarea o la estrategia disponible. La respuesta puede ser una
acomodacion de la estrategia, no siempre inmediata. En cualquier caso, el control
ejercido por el otro activa el registro consciente del sujeto (Gilly, 1992, p. 29).

Analisis mas pormenorizados de las condiciones de la tarea (nivel inicial de
los nifios, tipo de co-elaboracion requerida y consigna, formas de agrupamiento)
demuestran que ya a partir de los cuatro afios se puede aprovechar el punto de vista
de los otros. Son mejores las tareas que requieren ponerse de acuerdo entre varios
para dar una sola respuesta y también cuando la consigna alienta la comunicacién
(Carugatti, 1992, p. 91-99).

La presencia de normas sociales, de la necesidad de acomodarse a ellas en la
resolucion de la tarea, lo cual supone que son un apoyo desde donde construir las
respuestas, parece ser un facilitador de las interacciones méas productivas. En
palabras de Mugny, no basta introducir una vestimenta social en una tarea cognitiva
para que operen los efectos de marcaje social. Para que exista efecto de marcaje
social es necesario que éste opere realmente en el sujeto: la introducciéon de una
significacion social en una tarea cognitiva, no es automatica garantia de un marcaje
social “positivo”, fuente de desarrollo. Para que esto suceda es necesario que el nifio
pueda reconocer que en la elaboracién de una tarea rige una norma social, no es
suficiente con que la norma esté implicita. En tal sentido, se comprueba
experimentalmente que esto es mas probable cuando los nifios construyen la regla
social a seguir que cuando simplemente se explicita una regla desde el adulto. Aun
asi, la regla explicitada desde el adulto es una mejor condicion que resolver una tarea
sin reglas explicitas (Mugny, 1992, p.179).

Otros estudios aportan a las significaciones que los sujetos atribuyen a las
situaciones de test o escolares en las cuales se supone que sus competencias van a ser
evaluadas. Parten de la existencia de dos propiedades de base del comportamiento
social humano: la intersubjetividad, tendencia del ser humano a construir su saber en
colaboracion implicita o explicita con otros sujetos, y la comparacién social,
tendencia a diferenciar claramente su propio si mismo del de los otros. Dice Rijaman,
“Los objetos no tienen significacion fuera de los sujetos, y es la actividad
compartida, apuntando a expresar simboélicamente una realidad de manera
mutuamente comprensible, la que crea la significacion del objeto.” (Rijaman, 1992,
p. 192).
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En el conocimiento hay un aspecto dialogal que aparece en situaciones en que
un interlocutor lo solicita o lo escucha. La manera de presentarlo refleja en parte las
relaciones presentes entre los interlocutores y en parte, la historia particular de las
relaciones anteriores vividas por el sujeto. De alli la relevancia que en los ultimos
estudios se da a las indagaciones en el contexto escolar y sus relaciones con los
contextos de laboratorio.

En todos los casos (...) aparece el efecto capital en nuestra sociedad de la
estructura escolar que, en tanto que sistema de relaciones jerarquicas y de
valores, marca la relacion con el saber no s6lo a nivel (relativamente
conocido) del acceso a los conocimientos en tanto informaciones, sino
también en el ambito de la modalidad misma de funcionamiento cognitivo
cuando el pensamiento elabora sus instrumentos. La escuela participa también
ampliamente en la definicion de los objetos “dignos” de ser pensados...
(Clermont, 1992, p. 271).

La observacion en contextos escolares muestra que algunos nifios concentran
sus esfuerzos, principalmente, en agradar al maestro o al menos, en mantener la
relacion contractual. Otros, al mismo tiempo que hacen esto ultimo, buscan definir a
su manera el sentido de la situacion. Otros, en cambio, encaran directamente la tarea
resignificandola desde sus propias proyecciones. Los mas excepcionales parecen
entrar en el juego por el solo placer de la actividad y el desafio que ésta representa.

En sintesis, en un trabajo en equipos es frecuente que aparezcan diferentes
puntos de vista sobre un mismo problema. Pero no necesariamente la presencia de
ideas alternativas desemboca en cambios conceptuales. En muchas ocasiones, puntos
de vista diferentes se desarrollan paralelamente en el seno de una conversacion, o
bien una posicion fuertemente asumida por uno de los alumnos se impone sin
discusion sobre otros puntos de vista. La presencia de puntos de vista divergentes no
asegura el planteo de un conflicto de cuya resolucion se pueden obtener beneficios
cognitivos (entre otros factores, dependera de los esquemas con que cada sujeto
participe en la interaccion, de la tarea y las consignas, hasta de cuestiones
idiosincrasticas). No obstante, participar en estas situaciones genera condiciones para
que resulte cada vez mas probable obtener beneficios cognitivos de la confrontacion.

A pesar de las evidencias aportadas por las investigaciones, sigue siendo
necesario validar tales hallazgos en el problema que se plantea en el presente estudio
porque los objetos de conocimiento que se ponen en juego en las tareas
experimentales de las investigaciones mencionadas no son objetos linguisticos ni
comprometen tareas de escritura. En consecuencia, se plantea una diferencia
fundamental con respecto a la tarea que es objeto de este trabajo (revisar un texto)
dado que en la misma no existe evidencia Idgica sobre la resolucién de un conflicto o
confrontacion.

Por ello, en estos ultimos péarrafos sefialaremos algunas cuestiones sobre
trabajos relativos a escritura entre pares, provenientes de diferentes orientaciones,
que nos aportan algunos elementos para el analisis de nuestro corpus.
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Teberosky (1982) muestra que ya desde preescolar, los nifios pueden
compartir y confrontar con otros nifios. Es decir, comprueba la precocidad de la
posibilidad de interaccion ante la escritura como objeto. Considera que el aula es una
situacion privilegiada para que los nifios adquieran este objeto cultural. Es el Gnico
lugar que en nuestra cultura se comparte con nifios de la misma edad, con feedback
inmediato.

Realizé un seguimiento en jardin de infantes bilinglie (castellano- catalan) a
través de la observacion de equipos de 5/6 sujetos (20 nifios en total) con niveles
diferentes pero proximos de conceptualizacion, durante el desarrollo de las clases. La
presencia de la maestra fue minima, limitandose a facilitar el intercambio y
responder a preguntas.

En una posicion diferente a la del sociolinglista, su analisis se enfoca a
considerar que la escritura no depende de los actos de conversacion, pero la
conversacion puede ser usada como medio de intercambiar informacion, establecer
acuerdos, colaboraciones, etc., acerca de lo escrito. Su proposito fue:

...mostrar como la construccion de la escritura puede ser el resultado de una
tarea colectiva, determinada, por una parte, por los niveles de
conceptualizacion de los nifios y, por otra, por las informaciones especificas
pedidas y/o entregadas en diferentes situaciones de intercambio. p. 159.

Las situaciones de escritura fueron: todos los nifios escriben lo mismo, en su
hoja o en el pizarron, un solo nifio escribe mientras los demés miran o colaboran,
cada nifio escribe algo diferente. Encuentra que la primera es una situacion mas
fructifera que la segunda y atribuye tal resultado a que en ésta Ultima se excluye la
posibilidad de confrontacion de resultados efectivos. Con respecto a que cada nifio
escriba algo diferente, observa que comienza a ser una situacién de verdadero
intercambio s6lo cuando van adquiriendo mas conocimiento sobre la tarea a lo largo
del afio y cuando comienzan a avanzar conceptualmente en la escritura.

Por un lado, distingue las informaciones pedidas y las entregadas como
respuestas de las informaciones que no aparecen como respuestas a pedidos
especificos. Llama a estas Gltimas, “opiniones y criticas”.

Por otra parte, caracteriza distintas formas de construccion grupal:

e Escrituras independientes: cada sujeto escribe, ocupandose de su propia escritura
mas que de la escritura de los otros. Puede haber algunos intercambios durante el
proceso.

e Escrituras en colaboracion: fluidez de intercambios entre los miembros donde los
nifios se preguntan mutuamente en relacion con qué escribir y como.

e Escrituras confrontadas: solo cuando se llega a externalizar un producto, se
confronta el resultado.
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Pontecorvo (1991) resefia un trabajo donde nifios de entre 4 y 6 afios dictan al
adulto, demostrando a través del andlisis de las observaciones, las ventajas de las
mismas. Se trata aqui también de nifios pequerios, antes de ser alfabéticos, a pesar de
lo cual la mayor parte de los intercambios se registran a proposito de los elementos
estructurales que componen el relato — sobre todo de los personajes y de las
acciones- . También se ocupan, durante la composicion, del tiempo del relato, de las
segmentaciones, de los titulos, y demandan relectura, replanificacion y otras
practicas propias de escritores. Son muy poco frecuentes los comentarios
decontextualizados sobre la lengua. No obstante, los nifios se ocupan frecuentemente
de justificar las elecciones durante la interaccion. Se advierte como el proceso de
interaccion con los comparfieros provoca una mayor diferenciacion entre los
enunciados dichos y aquellos para ser escritos y la posibilidad de volver sobre los
propios pensamientos a partir de hacerlos externos para otros. En los trabajos de esta
autora y de otros del mismo equipo, con distintos tipos de tareas de escritura se
reafirman estos resultados y se insiste en la necesidad de considerar que en el
contexto escolar

..il laboro in picolo gruppo non sono naturali né spontanee (...) Si
configurano infatti come competenze che derivano da una costruzione
complessa e graduale e risultano essere frutto di un progretto pedagogico che
non relega le pratiche di innterazioni tra pari a momenti episodici o a tipi di
attivita preferibilmente ludiche o “espressive”. Al contrario, tale modalita di
lavoro viene privilegiata in particolare rispetto ad attivita esplicitamente
cognitive e messa in atto con regolarita e sistematicita.” (Pascucci, 1995)

David (1998) estudia las interacciones verbales en pequefios grupos a
propdsito de la adquisicion de la escritura con nifios de 7 afios. Encuentra que los
nifios de esta edad son capaces de discutir sobre problemas linguisticos complejos,
desde la ortografia hasta problemas de coherencia interna del texto cuando revisan lo
que escriben y la forma de hacerlo es muy diversa. Mas que adoptar las reglas del
sistema, crean sus propias reglas aunque sea de manera provisoria y recurren,
fundamentalmente, a justificaciones semanticas para fundamentar sus posiciones.

Gilly y Deblieux (1998) analizan una tarea de resumen de relatos donde se
muestra que los nifios se benefician mas realizando un trabajo entre dos que en un
trabajo individual, especificamente, a proposito de abstraer las unidades
macroestructurales de un texto. Los productos (resimenes producidos) son mejores
cuando se trabaja con otros. En los postests individuales los sujetos también se
desempefian mejor y durante el trabajo en parejas argumentan mas y de manera mas
consistente, aunque las negociaciones puedan 0 no sostenerse con un contenido
pertinente.

En este trabajo se registra una interesante categorizacion de los argumentos
empleados por los nifios en las tareas de escritura: los nifios pueden hacer referencia
al nivel microestructural de la organizacion textual refiriéndose al tema o contenido
de las unidades textuales. Lo hacen a traves de reformulaciones, comentarios o
aportes de informaciones nuevas. O bien, pueden emitir juicios de valor —por
necesidad, por obligacion, por atribucion de calidad...-. También pueden referirse al
nivel macroestructural de la organizacién textual atribuyendo pertinencia funcional
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de una unidad — referida a la estructura interna del relato, a la logica narrativa o a la
potencial comprension del lector- o enunciando una justificacion en términos
decontextualizados.

2. Los roles de los pares y el lugar del autor durante las revisiones de los textos.

El propdsito de este apartado es identificar roles especificos en la tarea de revisar un
texto entre varios alumnos y los modos de interactuar entre pares para resolver el
problema. Se trata de describir interacciones que se realizan en la escuela, bajo las
condiciones particulares de la secuencia que desarrollamos. En el capitulo precedente
describimos lo que sucede cuando predominan relaciones asimétricas entre un
adulto-docente que conduce la clase y los nifios-alumnos puestos en situacion de
aprendices. En este capitulo nos centraremos en tales interacciones cuando
predominan relaciones de simetria. Es decir, cuando los intercambios se centran entre
los mismos alumnos puestos en situacion de ayudar a sus pares a escribir y revisar.
Una vez descriptas estas interacciones, nos ocuparemos de las relaciones entre las
transformaciones de los textos y las interacciones entre los alumnos.

Para el autor, se trata de pedir y recibir ayuda para revisar su propio texto.
Para los pares, se trata de ayudar a revisar un texto escrito por otro. ;Qué modos de
organizacion de la interaccion se suscitan a proposito de elaborar esta tarea?

Recordemos la situacion. La tarea consiste en revisar un texto entre tres
compafieros. En la situacion analizada, se revisan tres textos producidos
individualmente. De manera que, por momentos, uno de los nifios es el autor y se
solicita la colaboracién de los otros dos (los pares), para luego pasar a revisar otro
texto donde los roles se intercambian.

Explicitamente, en todos los grupos se recomend6 que fuese el autor del texto
quien tomase la decision sobre las modificaciones a realizar, con la ayuda de los
pares, pero que en ningun caso fuesen éstos quienes tomasen el lapiz para modificar
el texto del autor?,

El anélisis de las 24 observaciones de interaccion entre pares nos permite
afirmar que todos los nifios son capaces de dar y recibir informacion con el propoésito
de “mejorar” el texto (aunque el resultado no fuese necesariamente una mejora,
muchas veces dificil de evaluar, el prop6sito siempre es el mencionado), discutir
criterios y elaborar todo tipo de intercambios.

Todos los equipos leen y releen, formulan textos intentados, controlan las
modificaciones, reparan en problemas no advertidos por los otros, sefialan
inadecuaciones, explicitan razones, etc. Pero existen ciertas diferencias relativas a:

e Los contenidos abordados (la puntuacion, la completud de la informacion, la
ortografia, el trazado de las letras, la posicion del enunciador, etc.) y la forma de

2 En general, podemos decir que, salvo raras excepciones que sélo se registran en momentos muy
puntuales, esta consigna fue ampliamente respetada.
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abordarlos (con mayor o menor adecuacion, con mayor o menor explicitacion de
las razones de los cambios).

e La“riqueza” o “densidad” de la interaccion. En un extremo, hallamos fragmentos
donde se combinan pocas operaciones. Se relee, se modifica algo, se lee
nuevamente y concluye la revision. Podriamos decir que se desarrolla una
minima interaccion. En el otro extremo, ciertos fragmentos evidencian un trabajo
que comprende una diversidad de practicas. Podriamos afirmar que se despliegan
todas las posibilidades de interaccion.

2.1. Anélisis de algunos casos tipicos.

A continuacion, ejemplificaremos con las revisiones realizadas en una misma clase
donde se evidencian diversidad de practicas. Se trata de nifios de 9 afos, de la
escuela de préacticas alternativas, ante la foto C. Los alumnos son Julia, Lisandro y
Bautista. Luego presentaremos otros fragmentos que muestran interacciones
minimas, asi como algunos aspectos que este registro no permite apreciar.

Durante la clase referida se desarrollan los intercambios que se describiran a
continuacién. En principio, los alumnos trabajan con el texto de Julia.

Version inicial
% Esta es la familia de Julia.
% A la derecha sentada es la mama de Julia,
el que esta sentado a la izquierda es el papa de Julia,
el chico que esta arriba a la izquierda es el hermano de
Julia y ella est4d a la derecha arriba.
Version revisada
% Esta es la familia de Julia Castro
en su casa, después de la misma
fiesta de la primera foto. %
% Julia es la de remera blanca con el
cuello rosa.
% Sucedidé en abril de 1997.

El texto inicial es una lista de ubicacion con anclaje inicial en la
identificacién de la familia. Llama la atencion la redundancia del complemento “de
Julia” para la localizacién de cada uno de los nombrados, salvo la misma autora,
referida a través de un pronombre personal. En esta lista, el suceso esta ausente, asi
como su lugar y tiempo.

En la version revisada, se reorganiza totalmente la informacion. En funcion
del contexto se advierte que no es indispensable diferenciar a los presentes a través
de sus ubicaciones. De alli que se distinga un bloque de texto que constituye el
nucleo informativo, luego una ubicacion y luego una especificacion sobre el tiempo.
Entre estos tres bloques se agrega punto y aparte.
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En la version revisada, el anclaje inicial se transforma en ndcleo: (un quién
colectivo con nombre de autor incorpora el lugar y el tiempo). Este tiempo es relativo
al suceso y a la relacion entre fotos, ya que se trata de una foto tomada durante la
misma fiesta que ya fue descripta en la primera foto. S6lo se mantiene la ubicacion
en la foto de la autora, que no ha sido fotografiada en la primera foto. Para cerrar, se
especifica el tiempo, pero esta vez de manera decontextualizada, con fecha.

Durante la revision del texto de Julia, el trabajo colaborativo de los pares
consiste, fundamentalmente, en las formulaciones alternativas de las que la autora se
vale para modificar su produccion y en el control a través de la relectura.

Algunos de los parlamentos de los fragmentos seleccionado dan indicios
acerca de cOmo y por qué se generan esos cambios.

La revision del texto de Julia se inicia con la ayuda de los pares para
esclarecer el sentido de una accion de revision.

(90BLJ3- 22:1)

9 afos

escuela de practicas alternativas

foto actual de toda la familia, donde el autor se encuentra incluido
Docente: ¢Con cudl van a empezar?

Julia: (Borra gran parte de su escritura.) Pero me di cuenta que es lo mismo poner “la
familia” (mientras sigue borrando.)

Docente: Que es lo mismo poner “la familia...” (invitandola a concluir su idea)
Julia: Si. Estas ahorrando palabras.

Lisandro: jUy, mira cuantas palabras ahorraste! (observando que Julia s6lo dejé la primera
linea).

Bautista: ¢Es lo del otro dia? (se refiere a lo tratado en una clase de revision colectiva
reciente donde la expresion “ahorrar” palabras fue introducida por la docente
para tratar un problema de puntuacién)

Lisandro: No
Julia: ¢Esto es otro, no?
Lisandro: Si

Bautista: ¢\Vos con tu familia debés estar? O si no estar vos con alguien... (se refiere a que se
trata de una foto donde el autor esta incluido).

Lisandro: ¢Borraste todo Julia?
Julia: No, todo no.
Lisandro: Miré lo que le dejd, tres palabritas, ¢viste?

Docente: Quisiera lo siguiente, chicos, que cada uno lea. Empiecen por trabajar todos con el
de Julia, cuando terminan con el de Julia vemos el de Lisandro, cuando terminan el de
Lisandro, el de Bautista, o en otro orden. Asi que Bautista deja de dibujar. Vamos a atender a
Julia.
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En un primer momento, Julia comienza trabajando sola, sus compafieros no
se involucran en la tarea hasta que manifiesta que esta “ahorrando palabras”. Esta
expresion ha sido introducida por la docente durante las revisiones colectivas, como
una manera de explicar algunos usos de la puntuacion (a veces, se pueden eliminar
una o varias palabras que son reemplazadas por un signo de puntuacién, ver el
fragmento 90C3- 9:3 en el capitulo precedente).

Lisandro comprueba que su compariera elimind gran parte del texto, pero
Bautista interroga acerca de si ese procedimiento tiene el mismo sentido que el
desarrollado en la clase colectiva (“¢Es lo del otro dia?””). Bautista parece advertir
antes que Lisandro, que borrar puede tener muchos usos y sentidos y que lo tratado
en la clase colectiva es un uso especifico. Se pregunta entonces si este es el mismo
problema tratado en aquella clase o es otro problema. La pregunta de Bautista
promueve la busqueda de una respuesta en Lisandro, quien hasta ese momento sélo
observo que se eliminaron palabras, pero no se pregunt6 con qué proposito. Lisandro
opina inmediatamente que “no”, que no se trata del mismo problema. Julia busca y
obtiene confirmacion en sus compafieros.

La aparentemente banal pregunta de Bautista desencadena una reflexion
compartida acerca de qué clase de problema es el problema que se esta resolviendo.
Si es “lo del otro dia”, se trata de un problema de uso de puntuacion, es decir, de la
reutilizacion de un conocimiento recientemente tratado en la clase. Pero borrar no
siempre tiene ese propdsito y los nifios parecen comenzar a comprenderlo a partir de
la intervencion de Bautista. Es decir que durante este pasaje, los alumnos colaboran
para esclarecer el sentido de la revision durante esa accion especifica que consiste en
borrar.

Sin embargo, la docente no parece advertir el sentido de las contribuciones de
los nifios. Por ello su intervencion busca ordenar la tarea. La conversacion entre 1os
pares se desarrolla, aparentemente, sin depositar la atencion en el texto de la autora.
Los nifios estan atentos a sus acciones sobre el texto.

A continuacién, se inicia la produccion colectiva de un nuevo segmento de
texto.

Julia: Y aca era después de alguna fiesta, como lo mismo, era después de alguna fiesta, si.

Bautista: No te tiene que quedar igual (se refiere a que no tiene que quedar igual que la
primera foto).

Julia: No. Ya sé.
Bautista: Pongas...

Julia: Si ;qué pongo? Si, pero yo habia puesto quiénes estaban todos, pero me di cuenta que
no hacia falta. No hacia falta porque estaba en la primera

Bautista: Si, porque se podia poner “aca esta la familia de Julia”.
Julia: Si, pero era después de la misma fiesta.

Lisandro: Claro. Lo que hay de distinto ahi es que estas vos.
Julia: Si, que estoy yo. Y la otra foto la saqué yo.

Lisandro: jAh!,
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Bautista: Y, pero... y pero va a quedar igual.
Julia: Si, va a quedar igual (dubitativa).
Bautista: ¢Para qué borraste? (se refiere a borrar antes de haber pensado una alternativa)

Docente: No se preocupen porque yo tengo anotado acé lo que tenia escrito, si lo necesitan.
¢Qué van a poner entonces?

Lisandro: (Dicta) “Acé esta la familia”... “estd” y “la familia de Julia en su casa”...
Bautista: (Dicta) “Julia Castro”.

Julia:(Lee) “Esta es la familia de Julia...”

Bautista: (Dicta) “Castro”.

Julia: (Escribe) “Castro”. Pero después es la misma fiesta.

Bautista: (Dicta) “En su casa”. ¢En la otra habias puesto que era una fiesta?

Julia: Si. (Escribe) “en su casa”.

Lisandro: Y... ¢”en la misma fiesta de la foto anterior”?

Julia: ;”"De la foto anterior”? No, “de la foto nimero uno”.

Docente: Es que no van a estar numeradas en el album. Va a estar puesta antes. Ah... pero no
es la anterior...

Julia: Esta es la tres, la otra no, la nimero uno
Bautista: Y entonces... “de la primera foto”

Julia: (Escribe) “Después”... ¢”De la primera foto” pongo? (Escribe) ¢“Foto” o /f/? Si, no
¢mayuscula?

Bautista: Si.

Lisandro: Ah, si, mayuscula si (se refieren a la palabra “foto™).

Julia: ¢Pongo “de la misma fiesta que la foto primera”?

Lisandro: (Dicta) “Que la primera foto”.

Bautista: A ver, ;qué pusiste?

Julia:(Lee) “Esta es la familia de Julia Castro en su casa después de la misma fiesta...”
Bautista: (Dicta) “de la foto uno”

Lisandro: (Dicta) “De la foto primera”.

Julia: (Dicta) “jDe la primera foto!” (Escribe “de la primera foto”)

Julia ha eliminado la lista de ubicacién que constituia la mayor parte de su
texto porque se dio cuenta que repite la informacion ya enunciada en una foto
anterior. Lo ha hecho sin pedir la opinién de sus pares, pero en el inicio de este
pasaje, ellos avalan su decision porque “No te tiene que quedar igual”.

Ahora, su problema consiste en decidir qué informacién incluir en reemplazo
de la eliminada.

Solicita ayuda acerca de qué escribir. Los pares colaboran para precisar qué
informacidn es relevante, a través del analisis de semejanzas y diferencias entre las
fotos, lo cual es sumamente pertinente porque las relaciones entre los textos de las
distintas fotos fueron las que originaron toda la revision del texto.
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Cuando esto esta resuelto, comienzan a formular textos intentados para
expresar la idea que la autora propuso y sus compafieros acordaron.

Durante un extenso pasaje se intercalan: textos intentados que los compafieros
dictan a la autora, comentarios de la autora y de los pares que ayudan a precisar la
formulacién (“pero después es la misma fiesta”), escrituras de la autora tal cual lo
han formulado sus compaferos, o bien, modificadas por ella sin verbalizar las
razones.

Para formular el segmento “después de la misma fiesta de la primera foto”, la
dificultad reside en enunciar una expresion dependiente intertextualmente de un texto
ya elaborado. Es necesario construirla teniendo en cuenta elementos que en el
momento de la escritura hay que imaginar, por ejemplo, el lugar donde quedaran
ubicadas las fotos y los textos en la edicion final.

Este fragmento es particularmente ilustrativo de los casos en los que existe
una construccién colectiva. Si bien Julia es quien toma el lapiz para escribir y se
toma la libertad, en tanto autora, de modificar las formulaciones dictadas por sus
compafieros, la produccion del texto ha sido elaborada colectivamente.

A continuacion, podemos apreciar como los comparieros aportan indicaciones
especificas desde el rol del lector.

Julia: (Molesta) Eh... puse “Julia es la... de remera blanca con el cuello rosa”. ;Mas datos le
pongo? Porgue no sé mucho de mi...

Bautista: ¢En qué afio?

Julia: El afio pasado

Bautista: Poné...

Lisandro: A ver, “primera foto”

Bautista: “La foto...”

Lisandro: (Dicta) “Esto sucedid en 1997”. ;El mes? ;Te lo sabés?
Bautista: (Dicta) “Esto sucedio hace...”

Julia: No, no

Lisandro: ¢El dia?

Julia: En abril me parece.

Lisandro: Bue, ponélo. (Dicta) “Eso sucedi6 en abril de 1997”.

Julia:(Escribe) Pero vayan siguiendo con la vista. (Lee) “Esta es la familia de Julia Castro en
su casa/ acé/ este/ después de la misma foto de la misma fiesta/ de la primera
foto.”

Bautista: Coma, después de “la primera foto”.
Lisandro: Coma antes de “después”
Bautista: Antes de “después”. Por eso, aca (sefiala).

Julia: Bue, “en su casa”. “Después de la misma fiesta de la primera foto... Julia es la de
remera blanca con cuello rosa... Esto sucedi6 en abril de 1997”.

Bautista: Cuello con “lle”.
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Julia: (Eh? Cuello con "lle”, ¢"lle™?
Lisandro: jAy, puso “cuello”...! Cuello con “ye".
Bautista: Por qué se dice “cuello” (marcando una ye en la pronunciacién)

Julia:(Corrige) “Cuello rosa...” Ahi le puse “rosa”. “Cuello rosa.... Esto sucedié en abril de
1997.”

Lisandro: Ahi no estas ahorrando muchas palabras. (Dicta) “Sucedi6”. “Esto” borré.
“Sucedid”.

Julia:(Modifica)“Sucedid... sucedid en abril de 1997”. “Sucedid...” ah, si, esté bien.

Este pasaje conduce a incluir la fecha como informacién de cierre de la
escritura. Para la fecha, los problemas son dos. La precision del dato temporal (de
qué se puede dar informacién exacta: del mes y del afio) y los recursos con que la
misma se formula en lenguaje escrito.

El pasaje se inicia con la relectura de lo escrito y la solicitud de la autora
acerca de qué escribir (“¢Mas datos le pongo?”). Sus compafieros responden a la
solicitud recordandole la informacion que ellos consideran que puede aparecer, pero
que solo Julia conoce (“(En qué afo?”; “;El dia?”) y nuevamente, comienzan a
dictarle textos intentados.

Julia escribe, pero al mismo tiempo relee su escritura y solicita la relectura
simultanea de sus pares. Insta a que no solo escuchen sino a que vean coOmo va
quedando el texto. Este hecho permite que los otros nifios puedan proporcionar
indicaciones especificas desde el rol del lector, sobre la puntuacién y la ortografia.
Salvo que la autora “nombrase” en voz alta las marcas de puntuacion o la ortografia
de las palabras que pudiesen presentar error (lo cual es poco frecuente, salvo cuando
se tienen dudas) sus compafieros verian limitadas sus posibilidades de intervencion:
al solicitar que miren el texto, ademas de escucharlo, les abre las puertas sobre otros
problemas que no son observables desde la escucha. Es asi como se le indica una
coma y una “y” en lugar de “lI”(que no es correcta y que la autora no toma ni
discute).

La relectura en voz alta de Julia llama la atencién de Lisandro sobre la
introduccién a la formulacion de la fecha: “Esto sucedid” o “sucedié”. La
introduccion directa de la fecha a través de una construccién con sujeto tacito es muy
poco frecuente. Sin embargo, Lisandro la propone y Julia la escribe, pero
inmediatamente la controla a través de la relectura. Es de destacar que la idea de
“ahorrar palabras”, es reutilizada por los nifios para otro problema, diferente al que se
suscitd en el momento de la clase colectiva.

¢Qué practicas se desarrollan entre los tres miembros del equipo? Borran,
agregan, expanden y condensan segmentos. Dictan a la autora, comentan los
segmentos propuestos, ayudan a precisar la formulacién. La autora escribe lo que le
dictan o lo reformula, normalmente, sin verbalizar las razones. Proponen
formulaciones alternativas de las que la autora se vale para modificar su produccion.
Por momentos producen colectivamente un nuevo segmento de texto. Usan la
relectura para controlar las modificaciones, no s6lo hacia adelante, sino también
releyendo lo ya modificado. Esclarecen el sentido de las acciones (en este caso, de
borrar). Solicitan ayuda acerca de qué escribir. Colaboran para precisar qué
informacion es relevante en el caso especifico. Los compafieros aportan indicaciones
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especificas desde el rol del lector: sobre la puntuacion y sobre la ortografia. La autora
relee su escritura y solicita la relectura simultanea de sus pares.

Pero la autora también toma decisiones por si misma que no comenta con sus
pares, quienes tampoco le demandan explicacion alguna: en todos los casos, decide
donde borrar o colocar punto, bajar de linea e iniciar con sangria. Ademas, el
segmento informativo sobre su ubicacion en la foto, lo agrega por si misma.

¢Sobre cuéles de todos los cambios introducidos se argumenta? Se justifica la
supresion de la lista y su reemplazo por un colectivo, ya que la misma informacién
ha sido presentada en el primer texto. Condensar o expandir es una decision
intertextual, no se puede resolver en el texto mismo y se vuelve una y otra vez sobre
las razones de esta decision. Se justifica una construccién con sujeto tacito para
ahorrar palabras, es decir, algo que los nifios han incorporado como propio del
género a través de otro problema.

Por el contrario, las indicaciones sobre ortografia y puntuacion no se
justifican ni comentan en ningin momento.

Todas las practicas sefialadas, fueron trabajadas durante las revisiones
colectivas. Pero también hay diferencias: la puntuacion, durante las clases colectivas
es objeto de justificacion permanente; la ortografia es un contenido totalmente
ausente en las clases colectivas y presente en la interaccion entre pares.

A continuacion, el equipo se dispone a trabajar con el texto de Lisandro.

Version inicial
Aqui estamos y sus hermanos que se llaman
Facundo, Mariano y Lisandro. Estamos
en Mundo Marino, en el afo 1996, en el
espectaculo, los piratas buscan el
tesoro escondido

Version revisada
Aqui estan los hermanos de Lisandro Borda ( a la izquierda el de gorra blanca,
Facundo y Mariano. Estan en Mundo Marino, en el afio 1996, en el
espectaculo llamado “Los piratas buscan el

tesoro escondido”

La posicion de Lisandro en la version inicial manifiesta una tipica pérdida de
control sobre la marcha de la produccién: de la primera persona del plural marcada
por la flexion del verbo “estar” pasa rapidamente a la tercera, marcada por el adjetivo
posesivo. Desde el punto de vista del enunciado ya construido, resulta incohesivo. Su
propio nombre queda incluido en el enunciado de la segunda construccion, mientras
que la primera de estas dos construcciones aparentemente coordinadas permanece
inconclusa.

Lisandro modifica la flexion del verbo, pero al hacerlo elimina el coordinante
para colocar a “los hermanos” como sujeto. Su problema, entonces, consiste en dejar
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constancia de su presencia: para ello se ubica como término del sujeto “los
hermanos” y desde alli aclara cuél es su ubicacion en la foto, con un intento de
construccion con paréntesis. No obstante la complejizacion de la frase, Lisandro no
pierde el control, advierte las modificaciones necesarias a partir de los cambios
precedentes: cambiar el lugar de la puntuacion y el coordinante, asi como suprimir su
propio nombre, que ya ha sido consignado. La Unica modificacidn necesaria, relativa
a la persona sobre la segunda oracion, es el verbo, que también cambia.

Veremos como los pares cumplen un rol importante ayudando a Lisandro a
controlar las modificaciones que va introduciendo.

Durante el primer fragmento, los pares muestran una participacion centrada
en el control de la produccion del nuevo texto.

Docente: ¢ Terminamos con lo de Julia? Bueno, ¢con quién seguimos?
Lisandro: El mio (comienza a leer) “Aqui estamos...”

Bautista: "Aqui estamos...”

Julia: “Acé estamos...”

Bautista: Espera...

Julia: Leé fuerte.

Lisandro: Ya sé lo que hay que borrar.

Julia: Leélo fuerte, Lisandro, te pido.

Lisandro: No, no, ya sé

Docente: Bautista, dejé de trabajar en el tuyo. Vamos a atender el de Lisandro y después
arreglamos el tuyo.

Lisandro: Esta todo mal esto.

Docente: ¢Por qué todo mal? Me encanta esa foto.?

Lisandro: No, esto (sefiala la escritura).

Docente: Bueno, eso se puede arreglar. La foto es preciosa. ;V0s sos éste que estd aca, no?
Lisandro: Si.

Docente: Es preciosa, me encanta esa foto. ;No es cierto que es linda? Sale de lo comdn.
Lisandro: (Lee) “Acé estamos” (borra algo, sigue leyendo) “Los herm...”

Julia: ¢ Qué sacaste?

Lisandro: “Aca estan...”(escribe “estan los” en lugar de “estamos y sus™)

Julia: “Aca estan”, claro.

Lisandro: “Acé estamos los hermanos de Lisandro”. Ahi yo habia ponido una flechita...
(sefala el lugar posterior a “hermanos™)

Docente: (Rie espontdneamente) ¢Habias ponido?

® La docente interviene de este modo porque Lisandro es un nifio poco valorizado por el grupo,
imagen con la que tiende a identificarse.
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Lisandro: jPuesto! (se toma la cabeza, todos rien). Habia puesto una flechita, una flechita en

“los hermanos” porque voy a poner “de Lisandro™.

Julia: De Lisandro.
Bautista: “Lisandro” ¢ pusiste ahi?.
Julia: Te comiste el “de”.

Lisandro: (Escribe “de” delante de “Lisandro”, sigue leyendo) “Que se llaman Facundo
/Mariano/ Lisandro “ ;Borro?

Julia: Claro, “Lisandro” ya lo pusiste. Dice “aqui estan los hermanos de Lisandro”. No hay
un hermano de Lisandro que se llame Lisandro.

(Todos rien)

Bautista: Tachas “y Lisandro”.

Lisandro: (Lee) “Facundo... *

Julia: Ah, y le cambiés la coma por el "y".

Lisandro: (Borra la coma entre “Facundo” y “Mariano” y coloca “y”, lee) “Estan” (borra el
segundo “estamos” y escribe “Estan”).

Julia; “Estan”, no “estamos”.
Bautista: Leé.

Lisandro: “Estan en el espectéculo, en el espectaculo...” (busca el texto que verbaliza de
memoria y no lo encuentra)

Bautista: No, “estan en Mundo Marino” dice (sefialando).
Lisandro: (Retomando la lectura) Ah, “estan en mundo Marino”.
Julia: “En el (enfatiza el) Mundo Marino”

Lisandro: ;Enel, en el?

Julia: “Mundo Marino”, por eso, después lo ponemos aca
Lisandro: (Lee) “En Mundo Marino en el afio 1996”

Julia: “En el”

Lisandro: ¢En el Mundo? ;En el Mundo Marino? (con gesto de duda se dirige a la docente)
Docente: Es nombre propio.

Bautista: Ahhh.... no.

Docente: Es como si dijeras “el Lisandro”.

Lisandro: Si, por eso.

Julia: Es el nombre.

Docente: EI nombre del lugar.

Lisandro: Ahi dice “en el espectaculo”, no, “en el afio” dice. No. Dice “en el afio 1996, en el
espectéaculo...” No dice ni “estamos” ni “estan”.

* La flechita se justifica porque no tiene espacio para escribir “de Lisandro”
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Lisandro advierte, a través de la relectura, tanto la inadecuacion de las dos
ocurrencias del verbo "estar" en primera persona del plural, que modifica por tercera
persona, como la incoherencia de nombrarse a si mismo como parte de sus hermanos.

Aparentemente parte de una relectura del texto que no comparte con sus
pares. A solicitud de Julia, verbaliza las modificaciones que realiza localmente, lo
cual permite que sus comparfieros se involucren en la revision. Es decir, son los
compafieros los que reclaman la participacion en la revision del texto del otro.

Al principio, los pares validan las modificaciones introducidas por el autor
(“Aca estan, claro”) y controlan que lo que el autor dice que escribe aparezca
realmente escrito (“Te comiste el de”).

Pero a medida que avanzan en la tarea, es el mismo autor el que solicita su
colaboracién o solicita consenso ante una indicacién de un par. Pide confirmacién
acerca de una frase que va a borrar (“¢Borro?”). Pone en duda la indicacion de Julia
(“de el Mundo Marino”). Ante el primero de estos problemas, es un par quien
formula para todos la razén de la modificacion (“no hay un hermano de Lisandro que
se llame Lisandro”). Los pares, también, proponen modificaciones: (“Tachas "y
Lisandro”.... Y le cambids la coma por el "y™”). Las propuestas pueden ser
inadecuadas, como el articulo antepuesto a un nombre propio que indica Julia, caso
en el que el autor solicita argumentos antes de aceptar.

Toda la secuencia muestra la preocupacion de los comparieros por participar
en el control de la produccion del nuevo texto en todos aquellos aspectos que el autor
pone de manifiesto y, progresivamente, que ellos mismos reclaman o proponen.

El siguiente pasaje muestra una modificacion donde todos proponen y
evalUan ventajas y desventajas. Los pares controlan que quede escrito lo acordado,
solicitan relecturas del autor y relecturas por si mismos, explicitan de razones para
tomar unas u otras decisiones.

Lisandro: “En el espectaculo... que ... que se llama”, podria poner... “el espectaculo se
llama...”

Julia: “Que se llama”.

Lisandro: "El espectaculo”

Bautista: Pero dice...

Julia: Y si no qué vas a poner? “El espectaculo...”

Bautista: A ver, leélo.

Lisandro: “En el espectaculo que se llama los piratas...” tal y tal cosa.
Julia: No, ahi ya agregarias palabras, asi se entiende.

Lisandro: Para mi no se entiende.

Julia: No, no.

Lisandro: “Espectaculo, coma, los piratas buscan... “

Julia: Hay que ahorrar palabras cuando se puede, pero si, claro...

Lisandro: {Como pongo? ¢ Asi?
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Bautista: Si.

Julia: ¢ Dejas la coma? ;No?

Bautista: “Llamado” puede ser.

Julia: “Llamado” puede ser, si.

Lisandro: “Llamado” (escribe “llamado™).
Julia: ¢ Como se llama el espectaculo?
Lisandro: Ahi dice.

Bautista: Ponélo entre...

Lisandro: Listo.

Julia: ;A verlo...?

Bautista: ¢A ver?. El espectaculo vos decis que se llama..... es el nombre del espectéculo.
Lisandro: ¢ Lo pongo entre comillas?.
Julia: Comillas.

Bautista: Mayusculas.

Julia: Mayusculas.

Lisandro: (Coloca “L” en “los piratas™).

Bautista: Y aca tenés otra cosa que podés ahorrar palabras. Dice “que se llaman... llamados,
Ilamados”.

Lisandro: ¢Paréntesis? (refiriéndose a si pone entre paréntesis los nombres de los
hermanos?).

Bautista: Paréntesis 0... Si ponemos paréntesis pasa a ser secundario...
Julia: O coma...
Lisandro: Coma... si queremos que no quede secundario.

Julia: Entre (enfatizando la palabra “entre”) comas. ¢ Borramos esto? (se refiere a borrar “que
se llaman”, escrito delante del nombre de los hermanos)

Lisandro: Si (borra “que se llaman” ) y ahora si (coloca coma delante de “Facundo”) ahora
si.
Bautista: Eso va entre paréntesis porque es aclaracion de quiénes son los hermanos.

Julia: O entre comas. El lo puso entre comas. Porque si lo ponés entre paréntesis pasa a ser
una cosa secundaria, el nombre de los hermanos no es secundario.

El fragmento se inicia cuando el autor propone para la consideracion de sus
pares formulaciones posibles para un segmento de texto. Julia se pronuncia por una
formulacion, pero Lisandro y Bautista dudan. Para decidir, solicitan relectura. Julia
toma una postura avalada en un criterio explicito (“...ahi ya agregarias palabras, asi
se entiende...”), pero el autor no acuerda y propone otra alternativa empleando
puntuacion. Julia acuerda con este criterio, pero ahora, el problema para el autor es
como formula su propia propuesta. Julia, que sostiene su reciente acuerdo, pasa a
controlar que lo acordado quede escrito (“¢;Dejas la coma? ;No?”). No obstante,
Bautista insiste con una nueva formulacion alternativa, que es la que finalmente se
escribe. Una vez concluida la nueva escritura, Julia solicita una nueva relectura por si

205




CAPITULO IV

misma. Al hacerlo, Bautista advierte un problema solo observable desde el rol del
lector: la presencia de un nombre propio que no ha recibido ninguna marca que lo
distinga como tal. El autor propone las comillas como una manera de destacarlo
graficamente, al mismo tiempo Bautista se pronuncia por las convencionales
mayusculas, finalmente se emplean ambas marcas.

A continuacion, Bautista identifica otro lugar del texto donde se presenta un
problema equivalente a uno recientemente resuelto, pero Lisandro consulta por una
estrategia diferente para resolverlo: usar paréntesis (refiriéndose a si pone entre
paréntesis los nombres de los hermanos). Bautista duda, ya que la informacién
pasaria a “ser secundario...” y entonces Julia hace una nueva propuesta, también
posible, usar comas, lo cual evita el problema advertido por Bautista. Julia especifica
que no se trata de cualquier uso de comas sino de colocar un segmento entre comas.
Concluyen a través de un intercambio bien justificado sobre los usos y sentidos de la
puntuacion que ésta es la mejor de las dos alternativas (estos dos usos han sido
discutidos en las clases colectivas, ver fragmento 90C4-10:2 en el capitulo I11).

Como vemos, aqui aparecen pasajes bien justificados. Se trata de momentos
donde es necesario tomar una u otra propuesta. Es decir, cuando hay que decidir
entre varias alternativas, la justificacién ayuda a hacerlo. En todos estos casos, el
argumento que se emplea para justificar ha sido trabajado en las clases colectivas.

Con una dinamica similar, se agrega una nueva informacion cuyo contenido y
formulacién son coconstruidos por los tres alumnos.

(Vuelven al inicio del texto)

Bautista: No dice que estés vos. Porque parece que s6lo estuvieran tus hermanos. A ver...
Julia: ¢ Cual sos vos?

Lisandro: Este (sefiala).

Julia: A ver...

Lisandro: Podria poner... eh... lugares... no, no... ;/donde estoy...?

Julia: A ver...” aqui estan los hermanos de Lisandro Borda...”

Lisandro: “De Lisandro, de Lisandro Borda” (escribe Borda), entre paréntesis, “el que esta
de gorrito blanco, remera blanca, remera blanca...”

Julia: Mira, remera blanca esta éste, éste, éste, éste chico... (sefialando la foto)
Lisandro: Pero no hay ninguno de remera blanca y gorrito blanco...

Julia: Si, sf, ah si.

Lisandro: Bueno, entonces, el lugar: “remera y gorra blanca hacia la izquierda”.
Julia: Si, puede ser.

Lisandro: Puede ser... ;ddnde lo agrego?

Bautista: “Lisan...”

Julia: Ahi donde pusiste “Lisandro Borda”.

Lisandro: “Lisandro Borda, el de remerita, entre paréntesis... el de remerita...”
Julia: Si.
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Bautista: ;Qué cosa?

Julia: Izquierda. “A la izquierda de remerita blanca...”

Lisandro: “A la izquierda/ de remera y gorra blanca”. (Escribe) Izquierda ¢va con zeta?
Julia: Si.

Bautista: ;Qué cosa?

Julia: Izquierda.

Lisandro: “Con gorra blanca/ con gorra blanca”, ahi esta. Si. (Termina de escribir)
Bautista: Si.

Lisandro: “Aqui estan los hermanos de Lisandro Borda/ entre paréntesis/ a la izquierda, a la
izquierda el de gorra/ de gorra blanca/ no/ el de remera y gorra blanca...”.

Julia: “A la izquierda”.
Lisandro: “el de/gorra...”

Bautista: “el de gorra blanca”.

Nuevamente se combinan roles de autor y pares para dar lugar a un nuevo
segmento de texto. Entre todos ajustan que escribir (“Pero no hay ninguno de remera
blanca y gorrito blanco...”) y como (“a la izquierda el de gorra blanca”, y colocarlo
entre parentesis). Alli, la puntuacion se complejiza cada vez mas, en tanto se requiere
combinar comas, puntos Yy paréntesis en un pequefio fragmento que supone
problemas de inclusion de partes en todos.

Lisandro: “El de gorra blanca/ entre coma/ Facundo y Mariano”. “Los hermanos” tengo que
poner.

Julia: Cémo acé no tendria... (sefiala el final de la palabra “Mariano™)

Lisandro: “Los hermanos” Aca no tendria que ir coma, si aca hay punto... (sefiala el final de
la palabra “Mariano”)

Julia: Si, coma...
Lisandro: Pero este no va coma, si hay punto...
Bautista: No sé...

Julia: No va la coma porque hay un punto. ¢ Ahi qué estas poniendo? ¢ Qué estds poniendo?
(mientras mira escribir a Lisandro)

Lisandro: “Los hermanos”.

Julia: ¢Y ya pusiste?. Dice: aqui estan los hermanos de Lisandro, que es tal y tal, después
coma, Facundo y Mariano, y como ponés un punto...

Bautista: “Estan en Mundo Marino en el afio 1996 en el espectaculo, coma, llamado los
Piratas...”

Julia: ¢Por qué esta coma en “espectaculo”?
Lisandro: Porque si no, se junta todo, no sé... (borra la coma sefialada por Julia)
Julia: ¢Y no hay que juntar el espectaculo con el nombre?

Lisandro: Listo.
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A través de la colaboracion de los tres van resolviendo cada problema de
puntuacion y vinculandolo con los otros, tras ajustes, consultas y justificaciones
sucesivas. Lisandro parece advertir que “Facundo y Mariano” serd una
especificacion encerrada entre una coma y un punto, no entre dos comas como seria
lo previsible. Aparentemente ya se da cuenta, aunque no lo explicite, que la presencia
del punto anula la necesidad de la coma de cierre. Para Julia esto no es tan claro y
Lisandro se apresura a explicarle: “Aca no tendria que ir coma, si aca hay punto...”
Julia no parece convencida y Bautista manifiesta su inseguridad. Finalmente
terminan aceptando, pero es evidente que es un problema mejor comprendido por el
autor que por sus compafieros. Durante el intercambio descripto, a pesar de que
Lisandro es visto por sus compafieros como un alumno “menos capaz”, muestra
comprender cuestiones de puntuacion con mayor complejidad que sus pares. Ante la
construccion “en el espectaculo, llamado los piratas buscan el tesoro escondido”
Julia interroga por la presencia de una coma que no comprende y Lisandro sé6lo
alcanza a argumentar “Porque si no, se junta todo, no sé...”. Su intento para que “no
se junte todo” no es ilégico, de hecho es necesario marcar la diferencia entre el
espectaculo y su nombre.

Notese que lo que inicialmente es problema para alguno pasa a ser un
problema advertido por otros, no necesariamente a partir del propio texto sino de la
ayuda que proporciona al autor. También, adviértase que tanto autor como pares se
“avisan” de problemas no advertidos.

¢ Qué practicas se desarrollan entre los tres miembros del equipo? Similares a
las analizadas en el caso de Julia. La posicién menos valorizada de Lisandro en el
equipo lleva a mayores explicitaciones de argumentos a la hora de tomar decisiones,
a un mayor control de los pares sobre lo que modifican y a una posicion del autor
mas activamente demandante de ayuda, de opinién, de aval por parte de sus pares.
Salvo la reubicacion de su propio nombre y el agregado de su apellido, el resto de las
modificaciones son compartidas. Igual que en el caso de Julia, la distribucién en el
espacio queda a cargo del autor.

Por ultimo, los nifios trabajan con el texto de Bautista.

Version inicial
En esta foto esta Bautista y su
familia, estan en un ship samuray
4x4 y se encuentran en una de
las mejores playas del caribe.
La hermanita de Bautista se
Ilama Nerina y el hermanito
Renzo Tobias.
Version revisada
Aqui Bautista Benitez y su
familia, en un ship samuray
4x4 y se encuentran en una de
las mejores playas del caribe.

La hermanita de Bautista se
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Ilama Nerina, el hermanito
Renzo Tobias y los padres, Mario y Patricia.
Esto sucedi6 el 8 de febrero de 1998.

Bautista realiza una version inicial con predominio de nucleo informativo que
contiene una incipiente lista constituida por dos elementos. Basicamente, durante la
revision, amplia la lista y da un cierre temporal que transforma el texto en un nucleo
con lista. También, modifica su introduccién por una mas breve, especifica la
identidad de la familia a través del apellido y modifica la puntuacién para poder
acomodar los nuevos segmentos informativos.

Su texto es el Gltimo que se revisa. Como es habitual cuando esto sucede, la
conclusion de la revision no esta marcada por el agotamiento de la tarea sino por los
tiempos escolares: concluye cuando termina la hora de clase. No obstante, varios
intercambios resultan valiosos tanto para el autor como para sus comparieros.

Bautista: (Lee) “Aqui esta Bautista, esta Bautista y su familia *“ (mientras lee, tacha “En esta
foto estd” y coloca “Aqui esta”).

Julia: “Bautista Benitez”.

Bautista: (Lee)Bueno, “Bautista Benitez y su familia” (agrega “Benitez”). “Estan en un jeep
Samurai 4x4 y se encuentran en una de las mejores playas del Caribe. La
hermanita de Bautista se llama Nerina y el hermanito Renzo Tobias”

Lisandro: ;Cémo se llama tu hermanito?

Bautista: Renzo Tobias.

Lisandro: ¢ Tobias?

Bautista: Pero yo sabia... Yo sabia que es la familia...

Lisandro: Bautista, Nerina y Tobias. ;Cdémo se Ilama Tobias qué? ;Renzo Tobias? ;Renzo?
Para mi tendrias que poner... “los hermanos”.

Julia: ¢Por qué “los hermanos” si pusiste “la familia...”?

Bautista: (Lee) “Aqui esté la familia/ familia de Bautista Benitez...
Julia: “Aqui estd”. Dale con el “aqui estd” todo el mundo, eh. “La familia...”
Lisandro: “jEstan! Estan!”

Bautista: “Aqui la familia de Bautista Benitez...” (tacha “esta”)
Julia: (Lee)“La familia, la familia Bautista Benitez... ”

Lisandro: ;Como es tu apellido?

Bautista: Benitez.

(...)

Bautista: “La familia/ la familia... ” Esto no iria aca...

Lisandro: La familia... (intentando localizar lo leido por Bautista)
Bautista: (Lee) “Aqui Bautista y su familia...”

Lisandro: No, “la familia”.
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Bautista: (Lee)*“en un jeep Samurai 4x4 y se encuentran en una de las mejores playas del
Caribe”

Julia: ¢Es cierto eso? ¢ Es cierto? (se refiere a si el hecho referido realmente sucedio)
Bautista: Si, fui al Caribe.

Julia: ¢La tenés a la foto?

Bautista: La tengo en mi casa a la 4x4 (seguramente se refiere a la foto).

Lisandro: La tenés que traer, jdetalle!®.

Bautista: (Lee)“La hermanita de Bautista...”

Lisandro: “Se Ilama Nerina”.

Bautista: “La hermanita de Bautista se llama Nerina y el hermanito Renzo Tobias”.
Lisandro: Para mi, no tendrias que poner los nombres.

Julia: ¢Por qué?

Lisandro: Porque ya esta explicando que es la familia.

Julia: Bueno, pero esa informacion no la tenemos. ¢La pusiste en la foto 1?

Lisandro: Entonces tendria que poner el papa y la mama. Los padres se llaman, los padres se
[laman...

Julia: ¢Esta?

Lisandro: Si, ponés el nombre de tus hermanos, el de tus papés también.
Julia: Bueno, que ponga la familia.

Bautista: Entonces esto y esto ¢iria? (sefialando lo ya escrito)

Julia: Ese “y” lo sacés (se refiere a una “y” que sigue a “Nerina”).
Bautista: (Relee) “El hermanito de.. el hermanito Renzo Tobias.. la...”
Lisandro: No, “los padres...”

Julia; Coma, “la mama”

Lisandro: “Los padres”, “Los padres”, jponé!

Julia: Poné “los padres”, Bautista.

Lisandro: (Impaciente ante la duda de Bautista) ¢Por qué no se puede poner “los padres”? (se
refiere a escribir “los padres” en lugar de “el papa”, “la mama”) Se puede, las
dos cosas se pueden.

Julia: Te ahorras mas palabras. Te ahorras ochenta mil palabras. Para mi tendria que poner
“los padres se Illaman Mario y... coso...”

Bautista: (Escribe “La mama Patricia y el papa Mario”)
Lisandro: ¢ Ya esta? (se escucha el timbre del recreo) La hora.
Julia: A ver dale, leé.

Lisandro: Ya es la hora.

Bautista: (Lee)*“Aqui Bautista Benitez y su familia/ coma/ en un jeep Samurai 4x4 y se
encuentran en una de las mejores playas del Caribe/ la hermanita de Bautista se

5 Expresion que significa “de lo contrario, no te creo”
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Ilama Nerina/ el hermanito Renzo Tobias/ la mama Patricia/ y el papa/ y el papa
Mario”.

Lisandro: Para mi tendria que poner “los padres se llaman Mario y Patricia”.
Julia: Claro, para ahorrar palabras.
Lisandro: Ahorréa palabras, Bautista.

Julia: Bueno, fijate qué te parece Bautista, pero poné con mayuscula los nombres de las
personas. jAy, qué chico!.

Lisandro: ¢No tendrias que poner “los padres se llaman Mario y Patricia...”?
Bautista: “Los padres...”

Julia: Para vos tenia que ir asi ¢no? Porque te ahorrds mas palabras, Bautista...
Bautista: (Borra “La mama se llama Patricia y al papa™)

Lisandro: “Los padres se llaman...”

Bautista: (Escribe “los padres” y se detiene, coloca una coma y continta escribiendo “Mario
y Patricia”) Empiezo de nuevo. (Lee) “La hermanita de Bautista se llama
Nerina/ el hermanito Renzo Tobias y los padres Mario y Patricia/ esto sucedié
el 8 de febrero de 1998”.

En este pasaje, los pares estan particularmente interesados en la veracidad de
la informacion proporcionada (lo cual se justifica en la excepcionalidad de la
misma). Al principio, Bautista se muestra poco receptivo a las sugerencias de sus
pares. A medida que avanza el intercambio, permite mayor participacion y es mas
propenso a considerar las opiniones de los otros, asi como a solicitarlas.

Al igual que en la revision de los textos precedentes, sus compafieros
proponen textos alternativos, que el autor acepta o discute y sobre los que se reserva
el derecho de modificacion a la hora de incorporarlos a su propio texto. Bautista se
reserva algunas decisiones que ejecuta y no consulta con sus pares: cambia la
introduccién (“En esta foto estd” por “Aqui”, seguramente porque es mas breve) y
coloca una coma que cumple la funcion de reemplazar un verbo elidido. Como en
otros casos, en este pasaje los pares ayudan a controlar la coordinacién de la
informacidn proporcionada por los distintos textos del mismo autor en las diferentes
fotos, desde donde se justifica 0 no condensar o expandir una informacion (explicitar
los nombres de los hermanos o s6lo mencionar que se trata de la familia, segln ya se
hallan nombrado o no en fotos precedentes). También reaparece la estrategia de la
puntuacion para “ahorrar” palabras, en este caso se trata de la elision de la expresién
verbal (“se llaman”).

Como sefialamos al principio, esta observacion, que hemos presentado de
manera completa, ejemplifica una enorme diversidad de intercambios.
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Veamos, a continuacion, un pasaje donde el intercambio es minimo. Se trata
de la revision de la foto c, en el equipo de Mariano, Juan Ignacio y Vanesa, del
cuarto grado de la escuela de practicas tradicionales. El fragmento constituye la
totalidad del trabajo realizado sobre el texto de Vanesa.

o
(@]
Q

Version in
La misma familia de Vanesa
se encuentra en un faro de sanclemente.
Con Vanesa divirtiéndose.
Versioén revisada
La misma familia de Vanesa
se encuentra en un faro de san clemente.
Con Vanesa divirtiéndose. Ella esta con

Su mama, con su papa y con su abuela.

Inicialmente Vanesa produce un breve ndcleo informativo: identidad
colectiva, lugar y un comentario final referido a si misma. La reescritura no altera en
absoluto lo ya producido, simplemente agrega una lista de los presentes. Asi el
nucleo informativo se transforma en un nucleo con lista a través del agregado de una
lista yuxtapuesta, a continuacion de lo ya escrito, que no es modificado (salvo en una
separacion entre palabras). El uso del pronombre personal en sustitucion del nombre
propio es algo caracteristico de una nifia mayor. No obstante la edad, no “desarma”
el texto para desplegar la lista a partir del colectivo, la agrega a continuacion.

El intercambio que se desarrolla para realizar estas modificaciones es el
siguiente.

(91MJIV3- 31:3)

9 afios

escuela de précticas tradicionales

foto actual de toda la familia, donde el autor se encuentra incluido

Vanesa: (Lee) "La misma familia de Vanesa se encuentra en un faro de San Clemente con
Vanesa divirtiéndose" (pausa)

Juan Ignacio: Que sé yo... si me preguntas a mi...

Mariano: A ver..., a ver prestame

Docente: A ver, Mariano lo quiere ver. Ademas de escuchar, lo quiere ver
Mariano: ¢Cudl es, ésta? (interroga sobre el nimero de la foto)

Juan Ignacio: La tres

Mariano: (Lee) "la misma familia de Vanesa se encuentra en un faro en San Clemente con
Vanesa"

Juan Ignacio: "divirtiéndose"

Mariano: "Divirtiéndose"”. Mmm, esta bien
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Juan Ignacio: Divirtiéndose asi... divirtiéndose, si esta bien...
Vanesa: Si

Mariano: Porque explica donde... quién esta

Juan Ignacio: Donde esté... la familia

Mariano: La familia, quién es y...

Juan Ignacio: .. Y qué estan haciendo

Mariano: Podrias poner con quién estas, ;no?

Vanesa: Si

Mariano: Punto y poné "“con tu, con mi papa, con mi mamay mi abue..."
Vanesa: "Mi abuela™

Mariano: "Y mi abuela™ . Es tu abuela, ;no?

Vanesa: (Risas)

Mariano: jEs joven!

Juan Ignacio: jEsta!

Mariano: jEstata!! Ya estj, ta, ta.

Docente: ;Donde esta?

Mariano: Ya esta. A ver, leéla

Vanesa: (Lee) "La misma familia de Vanesa se encuentra en un faro de San Clemente con
Vanesa divirtiéndose/ Ella/ esta con su mama/ con su papa y con su abuela”.

La autora inicia la revision releyendo su texto en voz alta para todos. Sus
pares no parecen encontrar objeciones, salvo alguna duda que les presenta el empleo
de un gerundio para describir el estado de la nifia. Para ello, primero recuerdan el
contenido de la foto (“la tres”) y solicitan lectura por si mismos. Para otorgar el aval
a la escritura de Vanesa, sus comparieros recapitulan los topicos que consideran
deben aparecer escritos. A continuacién, sugieren nombrar a los presentes. Mariano
indica agregar los individuos a continuacion, evitando asi el problema de insertarlos
a partir de la aspectualizacion del grupo familiar. Su estrategia consiste solo en poner
punto y nombrar a los presentes. El nifio intenta un texto en primera persona que ni la
autora ni su compafero objetan, mientras Vanesa escribe un segmento totalmente
ajustado a la tercera persona en la que ya habia escrito lo anterior, con uso de
pronombre personal y adjetivos posesivos. Relee el texto completo y dan por
finalizada la tarea sin que se note la diferencia entre el texto intentado y el texto
producido.

Es decir, todo lo que hacen estos nifios no es diferente a lo que realizaron los
niflos de la observacion anterior, salvo que apelan a una menor variedad de
intercambios. Por ejemplo, no es preocupacion de los pares controlar que quede
escrito lo dictado, ni de la autora advertir que lo propuesto es lo que escribird en
cuanto a contenido, mas no en cuanto a forma. El problema sobre la posicion del
enunciador que aparentemente ya no lo es para la autora no parece ser un problema
resuelto para Mariano, sin embargo, la situacion de intercambio no posibilita que
Mariano advierta la diferencia.
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No por ello podemos decir que el resultado final, el producto que queda
escrito, carezca de adecuacion o correccion.

VVeamos, por otra parte, que nifios mas pequefios, también son capaces de una
marcada diversidad de intercambios. Aunque los contenidos sobre los que trabajan
son diferentes y las justificaciones puedan ser de otro tipo. Se trata de la revision del
texto de Rodrigo para la misma foto, acompafado por Manuel y Paz. Tienen 7 afios y
pertenecen a la escuela de practicas alternativas.

Version inicial
mi mama va, periodismo
mi papa tambien
mi hermano ba, escuela 33
franco juega
y yo voy a la anexa
Version revisada
la mama de Rodrigo va, a periodismo
el papa tambien %
el hermano. ba, a la (escuela) 33,
franco juega y %

y Rodrigo estaba teniendo al bebe.

La version inicial de Rodrigo es una lista biografica de ocupaciones de los
miembros de la familia enunciada en primera persona. Se nota un peculiar uso de las
comas, pospuestas a dos verbos, en los dos casos se encuentra ausente la preposicion
“a” que completaria la construccion con “ir”, pero que al mismo tiempo es la Gltima
letra de la flexion del verbo empleada. Sus modificaciones se centran en
desinvolucrarse del texto a través del uso de articulos que no comprometen su
posicion y del uso de su propio nombre. Se agrega, también, mas puntuacion y se
reemplaza un segmento informativo biografico por un segmento propio de las listas
de ubicacidn (se vera en el andlisis de la observacion las razones de este cambio).

(TORMP3- 6:4)

7 afos

escuela de practicas alternativas

foto actual de toda la familia, donde el autor se encuentra incluido

Rodrigo: Bueno, yo empiezo. (Lee) "Mi mama va a periodismo/ mi papa también/y mi
hermano va a la escuela 33/ Franco juega/ yo voy a la anexa". Tengo que

arreglar los "mi","la" (enfatico) "mama ".
Manuel: Bueno, Maria Paz, lee. (Indicando que le toca leer a ella)
Rodrigo: (Comienza a borrar y la goma le ensucia la hoja)

Maria Paz: (Lee) "La mama de Rodrigo."
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(Todos rien mientras hacen comentarios sobre sus Utiles de escritura)
Maria Paz: (Le entrega una goma a Rodrigo)

Rodrigo: (Comienza a borrar con la goma de Maria Paz) No borra nada.
Manuel: Dale Maria Paz, lee vos.

Maria Paz: Yo tengo una goma de porqueria, me tengo que ir a comprar.
Rodrigo: Yo hoy escribi con un lapiz automatico.

Docente: A ver, vamos a organizarnos.

Rodrigo: Con el mio.

(Todos rien.)

Rodrigo: Dame mi lapiz, (se dicta mientras va modificando, lee) "la mamé de Rodrigo"
(cambia el primer "mi" por "la" y agrega "de rodrigo™ sobre la linea del renglén,
entre "mama "y "va", luego agrega una "a" entre "va," y "periodismo").

Maria Paz: (Lee) "Va a (enfatizando la "a") periodismo."

Rodrigo: (Lee) "Mi papa también."

Manuel: (A coro, lee) "El (enfatizando) papa."

Maria Paz: Pero no tiene que. no hace falta ahora todo "Rodrigo, de Rodrigo."
Rodrigo: ¢Por qué?

Maria Paz: Porque ya pusiste "de Rodrigo". Por eso para no repetir tanto "de Rodrigo, de
Rodrigo”.

El autor comienza releyendo su texto, lo autoevalla inmediatamente
advirtiendo que debe cambiar los adjetivos posesivos en primera persona por
articulos definidos y comienza a modificar. Maria Paz por momentos lee (controla)
las modificaciones que Rodrigo va introduciendo. Al principio, parecen muy
dispersos, por lo que la docente interviene en ese sentido. El autor modifica lo que
verbaliza mientras va introduciendo otros cambios. No obstante la dispersion, Maria
Paz, continla controlando los cambios que Rodrigo introduce, le avisa sobre
problemas que ella observa ("va a periodismo™). Progresivamente, todos se van
centrando sobre el texto de Rodrigo y comienzan a dictar a coro los cambios
relativos a la posicion del enunciador. Alli, Maria Paz hace algo que ya describimos
para los nifios mayores, le anticipa un problema que se suscitard en el siguiente
segmento de escritura (reiterar el complemento), el autor solicita argumentos y Paz
se los proporciona.

Rodrigo: (Borra "mi" y escribe "la" delante de "papa ", lee) "Mi hermano."
Manuel: (Lee) "EIl (enfatizando) hermano/ El hermano va/vaa/ala".

Rodrigo: (Borra "mi" y escribe "el" delante de "hermano"”, agrega "a la" delante de
"escuela™)

Maria Paz: Rodrigo, no entendemos tu letra.

Rodrigo: Si ¢y la tuya? La estoy arreglando, espera. (Lee) "La mama de Rodrigo" ¢Qué
estoy poniendo yo? Loco, no me acuerdo ni por donde estoy.

Manuel: Por acd, (sefiala) "Franco".
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Maria Paz: "Franco" va con mayuscula.
Rodrigo: ¢ Asi es la erre (dibuja una erre mayuscula en el aire) con mayuscula?
Maria Paz: Yo sé lo que es. (Escribe una erre mayuscula y se la muestra a Rodrigo).

Rodrigo: "Rodrigo es" (habla para si, en voz baja, escribe "R" en "rodrigo™). "Franco,
Franco, Franco.." busca la palabra en el texto.

Manuel: Dej4, deja.

Rodrigo: Termine.

Rodrigo aparentemente trabaja sobre su texto sin consultar, pero los pares
estdn pendientes de la escritura y sefialan diversas cuestiones mientras las va
advirtiendo al mismo tiempo que le ayudan a formular textos intentados. Aparece un
aspecto muy frecuente en los nifios de esta edad: sefialamientos sobre las formas de
las letras. Otro tipo de colaboracidn, mas frecuente a esta edad, se presenta cuando
Rodrigo pierde el lugar por donde va realizando las modificaciones, los pares ayudan
a reencontrar la Gltima modificacion y seguir adelante. También sefialan necesidad
de maydusculas.

Maria Paz: ;Qué terminaste?.
Rodrigo: Arregle todos los "mi".
Maria Paz: ;Y las comas? Te faltan las comas, jeh!.

Rodrigo: (Lee) "La mama de Rodrigo va a periodismo el papd tam / bien el hermano va/ a

la escuela 33/ Franco juega /" (se detiene y dice ) "y ." (Agrega "y" luego de
"juega™).

Maria Paz: Pero, paré una cosita te faltaron los puntos o las comas, ¢no?

Rodrigo: Si. (Lee) "y jyo!" no (enfatizando mientras sefiala la Gltima linea del texto), che!.
(Dirigiéndose a Maria Paz) puede haber puntos suspensivos / son tres / asi uno/
dos / tres (gesto con la mano en el aire).

Manuel: ;Qué es puntos suspensivos?

Rodrigo: Son tres asi (repite el gesto).

Maria Paz: Pero pon, (Lee) "mi mama va a" tal coma (Lee) "mi papa va" coma.
Rodrigo: jUy, si, para, para!

Maria Paz: Y en "mi hermano" también coma.

Rodrigo: Coma (mirando su escritura)

Manuel: Punto.

Rodrigo: (Coloca "." después de "hermano". Intercambian comentarios sobre las caras de los
familiares que aparecen en la foto).

Manuel: Y mi papa.

Docente: ;Ddnde te quedd el punto, Rodrigo?
Rodrigo: En "hermano".

Manuel: {En "mano” o en "hermano”?

Rodrigo: Termina.
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Cuando el autor da por terminada la tarea desde su perspectiva, Paz reclama
por otras cuestiones aun no consideradas: colocar puntuacion. Su sefialamiento es
poco especifico, pero Rodrigo relee mientras intercambian sobre la puntuacién
conocida (aparentemente, sobre la forma de estas marcas). Maria Paz insiste
ajustando su indicacién, propone lugares especificos para introducirla. Rodrigo
parece comprender esa indicacion y comienza a modificar. Manuel se involucra
también en estas indicaciones sobre la introduccién de puntuacion.

Docente: Releélo con ellos a ver como quedd. Me parece que a Maria Paz no le quedé claro.

Rodrigo: (Lee) "La maméa de Rodrigo va a periodismo / el papa también /el hermano / va a
la escuela / 33 / Franco juega / yo voy a la escuela Anexa".

Manuel:j "Yo" no, "yo" no!

Rodrigo: A ver.

Maria Paz: (Lee) "Rodrigo, Rodrigo."

Rodrigo: "Ro, Rodrigo.” Uy, va. (Borra "yo" y escribe "Rodrigo").

Maria Paz: Y no esta yendo (se refiere a que en el momento de la foto no esta yendo a la
escuela).

Rodrigo: (Agarrandose la cabeza) Escribi todo junto que me iba a quedar todo junto y...

Maria Paz: (Interrumpiendo) Yo no veo en la foto. (se refiere a que no ve que vaya a la
escuela).

Rodrigo: Bueno, yo pongo lo que yo hago. Si, si. (se queda mirando su hoja). Escribo al
revés entonces, mira , asi, "tengo al bebé" entonces.

Maria Paz: (Mirando la foto) Pero ¢quién saco la foto?

Rodrigo: Uno, dos, tres, cuatro y cinco (contando los renglones de su escritura).
Maria Paz: ¢ Tu tio, tu abuela?.

Rodrigo: {Como, quién la saco?

Maria Paz: Tu tio, tu abuela, ;0 no?.

Rodrigo: Espera que ya termino (borra "voy a la escuela anexa", escribe “esta teniendo al" y
se detiene) "Chiquito”, ;va con "ka"?

Maria Paz: ;Chiquita?
Rodrigo: Cualquiera.
Maria Paz: Con qué que va a ir ¢con "ka"?. "Chiquita" va con "qu".

Rodrigo: (Se levanta y mira por la ventana al patio) Con razén desde abajo hay tantas
ventanas acé (refiriéndose a las ventanas de la escuela). (Escribe "bebe" luego
de "al").

Manuel: Che, ¢pusiste "hermano” con hache?

Rodrigo: jUy! (busca "hermano" y comprueba que estd con hache) jAjajaja! (sefiala la

hache). (Lee) "Bebé", ya esta, punto final (Coloca "." luego de "bebe").

Maria Paz: Ahora sigo yo.
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A solicitud de la docente el autor relee el texto modificado. Al escucharlo,
Manuel advierte un pronombre personal en primera persona que el autor modifica
inmediatamente, mediando casi al mismo tiempo una propuesta de Paz de
reemplazarlo por su propio nombre. Paz cuestiona el contenido del enunciado porque
la foto no refiere al momento en que Rodrigo va a la escuela. En realidad, asi es, pero
Rodrigo ha escrito una lista biogréfica y, desde esa perspectiva, la informacién es
adecuada, lo justifica afirmando que “yo pongo lo que yo hago” (se refiere a su
“ocupacién habitual”, igual que lo referido de los otros nombrados). Pero ante el
cuestionamiento de Paz, prefiere referir a algo que aparece en la foto y que es
identificar su ubicacion.

Maria Paz propone introducir un nuevo segmento con la informacién acerca
de la persona que tomo la foto, pero el autor, en este caso, no atiende a la sugerencia
porgue se encuentra elaborando un nuevo segmento de texto. Requiere entonces una
informacidn ortografica que solicita y obtiene de sus pares. La pregunta de Rodrigo
evoca en Manuel otro “detalle” ortogréafico que controla en el texto de su compariero
a traves de una pregunta ("Che, ¢pusiste "hermano” con hache?"). Es también Manuel
quien dicta un punto luego de “hermano”. Rodrigo lo coloca sin comentar y es el
mismo autor quien pone entre paréntesis la palabra “escuela”, sin explicacion alguna.

Es decir, centrados sobre otro tipo de problemas, estos nifios de 7 afios son
capaces de desplegar acciones similares a las que hemos analizado en los nifios
mayores.

2.2. Lo que los casos tienen en comun

A través de diferentes observaciones, hemos visto que un texto puede comenzar a ser
evaluado por el mismo autor o por iniciativa de otro miembro del trio. Muchas veces,
la evaluacion del texto comienza con una relectura total del epigrafe, bien por
iniciativa del autor, bien, a pedido de los pares. La relectura global provoca
inmediatas evaluaciones tanto del autor como de los pares, las cuales van desde las
mas generales (no se entiende quién es quién; no tiene puntos ni comas) hasta las
mas especificas (donde dice “x” tendria que decir “y’) y pueden incluir o no
justificaciones explicitas de las modificaciones propuestas.

En otros casos, la relectura no es global, se relee deteniéndose en cada
problema que se advierte, se modifica si se considera necesario y se continla.
Frecuentemente, se releen las modificaciones locales a fin de controlar qué quedo
escrito. Estas relecturas pueden ser del segmento de texto modificado o una relectura
gue considere otros segmentos contiguos, a fin de controlar la coherencia con el resto
del texto y también, en ocasiones, las relaciones con otros textos ya escritos para
otras fotos. Todas estas actividades alrededor de advertir problemas, solucionarlos,
releer para controlar, pueden estar a cargo del autor, los pares o los tres alumnos a la
vez. Especialmente la relectura “para ver cémo quedd”, es decir, el control de las
modificaciones efectuadas, es una de las tareas mas demandadas por los pares al
autor.

Es también usual que se relea la totalidad del texto modificado, a modo de
cierre de la revision, con el proposito de evaluar todas las modificaciones
globalmente (hecho que en ocasiones provoca reiniciar la tarea). Esta relectura de
cierre puede ser tanto iniciativa del autor como provocarse por un pedido de los
pares.
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Durante todas estas relecturas pueden presentarse varias situaciones: que el
autor lea en voz baja y para si y los pares reclamen poder escuchar, que el autor lea
en voz alta y los pares escuchen, que el autor lea en voz alta y los pares reclamen ver
el texto que se esta leyendo, que el autor lea en voz alta y sea él mismo quien solicite
a los pares que miren el texto mientras lee. Con menor frecuencia, es un par quien lee
el texto del autor.

Los problemas que se advierten pueden recaer sobre qué se debe escribir o
sobre como hacerlo.

Cuando se trata de qué decir, las inquietudes se centran alrededor de la
“completud” de la informacion (¢ dice todo lo que tiene que decir?) o de la exactitud
y veracidad de la misma (si se trata de una informacion “correcta”). Esto puede llevar
tanto a introducir nuevos segmentos informativos como a modificar los segmentos ya
producidos.

En la tarea que estamos analizando, tanto la completud como la exactitud y
veracidad de la informacion es un conocimiento que debe proporcionar el autor, dado
que es él quien conoce o puede averiguar acerca de lo referido. No por ello los pares
quedan excluidos de toda colaboracion: normalmente se ocupan de recapitular los
topicos sobre los que se puede escribir (quiénes son, donde estan, cuando paso...) y
recordarselos al autor para controlar si aparecen en el escrito, o bien solicitan
especificaciones aun no presentes en el texto (por ejemplo, si figura el afio, solicitan
al autor que refiera el dia y el mes, en la medida en que lo conozca) o discuten la
veracidad de los datos porque advierten alguna inconsistencia ante los posibles
hechos referidos. Muchas veces es el mismo autor el que pide este tipo de ayuda,
simplemente pregunta “;qué pongo?”.

Ahora bien, cuando se ha decidido producir un nuevo segmento de escritura o
se esta modificando uno ya formulado el problema también consiste en “;como y
donde lo pongo?”, es decir, como formular esa idea en lenguaje escrito. Alli, es muy
usual hallar largos pasajes de fragmentos donde, tanto pares como autor, formulan
varios textos alternativos posibles para una misma idea -que Ilamamos textos
intentados- hasta acordar en una formulacion aceptable para todos o hasta que el
autor escribe alguna formulacién y detiene las propuestas. Muy frecuentemente, el
autor no escribe exactamente aquello que los pares terminaron de formular, hace
modificaciones que, en general, son aceptadas por los pares durante la relectura.

Durante estos pasajes de textos intentados hasta llegar a un texto producido,
muchas veces se insertan comentarios sobre los hechos o personas referidas que
ayudan a precisar la propuesta, indicaciones precisas que el autor deberia no olvidar
a la hora de escribir (“podrias poner “x”, “entre comas”, “con zeta”) y justificaciones
sobre la formulacion propuesta (“la mama”, porque no es “mi mama”; entre comas
porque es una aclaracion). Tanto estos comentarios, como las indicaciones y
justificaciones pueden aparecer desde las contribuciones de los pares al autor, como
respuesta a un pedido explicito del autor o ante la duda que plantea alguno de los tres
miembros del grupo.

Los comentarios e indicaciones son particularmente diferentes cuando se
cuenta con el texto a la vista para los tres miembros del grupo que cuando el mismo
es solo escuchado por los pares. Esto se hace muy evidente cuando se trata de
ortografia y puntuacion, es decir, cuando se trata de problemas de escritura que se
ven, pero no se escuchan. Desde la escucha, solo es posible hacer indicaciones
generales del tipo “¢pusiste comas?”, “;pusiste mayuscula?”, mientras que cuando se
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tiene el texto a la vista, los comentarios, indicaciones y justificaciones se vuelven
mucho mas precisos (tal palabra de escribe con “ye’, no con “elle”).

Se reparte entre autor y pares el rol de advertir el problema sobre el que se
realiza una modificacion en el texto, o se propone hacerla aunque luego se la
desestime. Un problema puede ser advertido por el autor y resuelto por él mismo.
Puede ser advertido por el autor y puesto a consideracion de los pares. Puede ser
advertido por algin par y propuesto al autor, a partir de lo cual, puede o no
convertirse en problema para él. También, en ocasiones, al hacer una modificacion
en determinado segmento, sucede que el par anticipa un problema que el autor tendra
en otra parte del texto.

Por ultimo, sefialemos que los alumnos, muy frecuentemente, reutilizan
conocimientos que circularon en la clase durante las revisiones colectivas (y también,
seguramente, algo que comprendieron durante clases de lectura y escritura de otros
textos). Advertir si el problema que se esta tratando es el mismo tipo de problema
que ya se tratd en otra oportunidad, en la misma clase, durante la secuencia didactica
o0 durante cualquier otra clase, es una de las cuestiones que esporadicamente también
son tratadas por los trios.

En sintesis, salvo hacer las modificaciones efectivas en el texto, lo que
muestran estos nifios es que son capaces de considerar muchos méas aspectos durante
la revisidn compartida que si escribiesen solos. Son tres, pensando qué y cdémo
escribir, considerando al mismo tiempo varias de las complejas operaciones que
comprende la revision del texto. Esa manera de tratar el texto, considerar varios
aspectos en simultaneidad, es algo muy dificil de lograr “a solas” para un aprendiz de
709 afos.

La diversidad de intercambios evidenciados en los ejemplos expuestos
muestran autores mas y menos dependientes de sus pares, autores que permiten y
facilitan la participacion de sus comparieros y otros que inician un trabajo “solitario”
y solo progresivamente van involucrandose con sus pares para recibir y solicitar
ayudas diversas. Vemos también, nifios que ya han aprendido a comenzar por una
relectura global y concluir con otra relectura del texto modificado, mientras que otros
oscilan entre las lecturas mas globales y las mas locales, todavia necesitan progresar
hacia un control mas completo del texto. Notamos las diversas formas en que los
pares colaboran con el autor y también cémo reclaman por su participacion en los
casos en que este no los requiere.

Por otra parte, destaguemos que al analizar las secuencias de interacciones se
hace evidente que el tratamiento de los contenidos no es lineal, que a medida que se
va resolviendo un problema (por ejemplo, sobre la posicion del enunciador) se
derivan focalizaciones hacia otros problemas que se suscitan a propdésito de la
modificacion en proceso (por ejemplo, sobre la puntuacion). De manera que, por
momentos, se trabaja sobre varios y diversos problemas a la vez; aunque podriamos
decir que alguno es central y de €l derivan los otros. Estas relaciones entre
contenidos centrales y derivados no se mantienen siempre constantes: a veces un
contenido “x” da lugar a la aparicion de uno “y”, mientras que en otros pasajes puede
presentarse la relacion inversa.
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Agreguemos que no todos los cambios de los textos son objeto de
explicitacion durante las interacciones: se producen cambios que no se verbalizan y
que ni siquiera se llegan a registrar en el transcurso del intercambio.

Por dltimo, subrayemos que la riqueza del proceso de interaccion no
constituye necesariamente un parametro desde donde predecir la correccion y
adecuacion del producto que finalmente quede escrito. Una intensa discusion,
enriquecedora de los puntos de vista de los participantes, capaz de explicitar
argumentos muy elaborados y de hacer observables para todos problemas que sélo lo
eran para algunos en un principio, no necesariamente deriva en una modificacion
efectiva en el texto que refleje el conocimiento explicitado por los participantes.

3. Lo que los nifios deciden trabajar por si mismos

Nos ocuparemos en este punto de analizar una serie de operaciones de revision que
los nifios realizan por propia iniciativa durante los intercambios entre pares. Se trata
de "arreglar" mayusculas, tildes, ortografia de letras y su trazado, asi como
separaciones entre palabras.

Decimos que se trata de tareas que los nifios asumen por propia iniciativa
porgue estamos seguros que no fueron parte de las clases de revisién colectiva ya
que, como se recordara, la maestra normalizo las producciones. Es decir, corrigio las
faltas de ortografia y algunas formas de letras que pudiesen dar lugar a
incomprension por parte de los nifios y agregd mayusculas y tildes faltantes. La
docente explicito los cambios que realizé durante la transcripcién en el pizarrdn con
el propésito de focalizar la revision sobre otros aspectos de la escritura. Ya
mencionamos que se tomo tal decision porque cuando la escritura tiene problemas
graficos u ortogréaficos que dificultan su comprension, los nifios pequefios se centran
“naturalmente” sobre estas cuestiones. Este hecho impide avanzar, o al menos resta
preocupacion, sobre la revision de la estructura del texto, las formas retoricas, el
Iéxico, el contenido mismo. Citamos también que se explicitaron estas operaciones
de transcripcion (ver 70C1- 1:1, capitulo 11).

De manera que estamos seguros de que ninguno de estos problemas fueron
tratados durante las revisiones colectivas. Sin embargo, los nifios se ocupan de ellos,
en diferentes proporciones y con distintas modalidades. Lo sabemos porque dejan
marcas en el texto que lo atestiguan, porque se registran intercambios verbales o
porgue hacen ambas cosas.

Se trata de problemas que desde el punto de vista redaccional podrian
considerarse " menores"”, problemas graficos y ortogréaficos. Sin embargo, tengamos
en cuenta que se trata de nifios de 7 y 9 afios. No es "menor", a esta edad, que la
escritura mejore en estos aspectos a través de la revision.

Realizaremos este analisis sélo teniendo en cuenta los "errores" que los
mismos nifios modifican correctamente. Hablamos aqui de “errores™ en el sentido de
que no hay posibilidad de formulacién alternativa ("hermanos" no admite "ermanos"
en ningun contexto). Decimos que son modificados correctamente por los nifios en el
sentido de que modifican una ocurrencia errada por una correcta.

Hay errores que desaparecen porque en el nuevo texto la palabra o secuencia
de palabras desaparece y hay errores nuevos introducidos por segmentos que se
producen durante la revision. Sélo tendremos en cuenta las modificaciones correctas
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porgue lo que nos interesa es ver lo que los nifios ya estan haciendo por si mismos,
sin la intervencidn directa de las docentes y sin haber sido objeto de ensefianza en el
contexto de la secuencia que estan desarrollando, es decir, es lo que revisan con éxito
por si mismos.

Consideraremos: trazado de las letras, separacion entre palabras, tildes
faltantes (nunca colocan en exceso), ortografia literal y mayusculas. En este caso el
corpus se reducira a los textos producidos por los alumnos de la muestra y los
registros de sus interacciones porque nos interesa ver especialmente la relacion entre
lo que se trabaja con toda la clase, lo que se modifica correctamente en el texto y lo
que se explicita entre pares.

El trazado de las letras

El trazado de las letras s6lo es un problema para los nifios de 7 afios de la escuela de
practicas alternativas, dado que se encuentran en el momento crucial de pasaje de la
escritura de imprenta a cursiva. Los grupos de 9 afios ya no tienen este problema y
tampoco los de 7 de précticas tradicionales porque aprendieron a escribir en cursiva.

Aclaremos que no estamos sosteniendo la existencia de una mayor o menor
legibilidad de las escrituras en uno y otro grupo (algo que nos excede y que seria
muy dificil de evaluar), s6lo decimos qué es lo que es problema desde la perspectiva
de los nifios. Todos los fragmentos donde se discuten problemas de trazados de letras
aparecen en el grupo mencionado.

Los intercambios son los mas extensos, s6lo citamos una pequefia muestra.
Tienen las mismas funciones que en otros casos: control, anticipacién, consulta. Una
diferencia es que circulan muchos argumentos acerca de si se va a entender o no, si
se va a entender otra cosa a partir de un trazado supuestamente incompleto o
defectuoso.

(70JIN2 - 3:16)

7 afos

escuela de practicas alternativas

foto antigua de la familia, donde el autor no habia nacido
Natalia: No pero ¢qué dice "eston™ o "estan"?

Juan: "Estan"

Natalia: "Estan" aca dice... No, porque le metés el palito para adentro. Marca las letras para
gue se entiendan mejor.

La separacion entre palabras

Durante las revisiones entre pares, en ningin momento los nifios hablan sobre los
problemas de separacion entre palabras.

En la versién inicial de los textos producidos por los alumnos de la muestra,
encontramos 51 hipo o hipersegmentaciones (ej: "lapuerta” por "la puerta™; "cumple
afos" por "cumpleafios™). Como es esperable, el 92% aparece en los dos grupos de
segundo grado. El 37 % de estas segmentaciones son corregidas en las versiones
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revisadas. En ningin momento registramos que los nifios se consulten, indiquen o
comenten sobre estos "arreglos”, no estan acompafados de intercambios verbales.
Simplemente, al releer, el autor modifica.

Un dato llamativo es que si bien los nifios de 7 afios de la escuela de practicas
alternativas producen mas hipo e hipersegmentaciones (recordemos que los textos
son mas extensos), corrigen exactamente la mitad de estos errores, mientras que sus
pares de la escuela de précticas tradicionales no hacen ninguna modificacion, todas
las separaciones inadecuadas quedan idénticas. Por otra parte, los errores de
separacion a los 9 afios (4 en total, 2 de los cuales son arreglados), sélo se registran
en el grupo de practicas tradicionales. En el grupo de 9 afios de la escuela de
précticas alternativas no aparecen errores de separacion en la primera version.

Los datos sugieren que producir este tipo de errores a los 7 afios no parece
anunciar que se seguira haciéndolo a los 9 afios. Ademas, hablar, explicar o comentar
problemas de separacion entre palabras no parece ser indispensable para comprender
cémo hacerlo. En gran medida, la relectura parece ser suficiente.

Las tildes

Sin duda, de los problemas que estamos analizando, es el que presenta mayor
ocurrencia: triplica la separacion entre palabras y las mayusculas y duplica la
ortografia literal. Es, también, el menos modificado: solo se agregan un 7% de las
tildes faltantes. Los intercambios verbales existen, pero son los mas escasos,
exclusivamente en la escuela de préacticas alternativas.

Curiosamente, todos los ejemplos que poseemos intentan introducir una tilde
innecesaria. Su particularidad es que sélo se produce intercambio cuando la
presencia, ausencia o cambio de lugar de la tilde supone cambiar la palabra.

(70JIN2- 3:3)

7 afos

escuela de précticas alternativas

foto antigua de la familia, donde el autor no habia nacido

Julieta: (Lee) "Les" (silencio) "presento”. jRe-junto! (Lee rapido como demostrando que
ambas palabras estan muy juntas). Punto, che. "Presento".

Juan: "Presento™ va con acento en la "o".

Julieta: Eso.

Natalia: (Coloca la tilde)

Juan: "Presenté” (mirando la escritura que acaba de arreglar por su indicacion, remarcando la

A

"0" final) iNo! "presento” era, no "presento
Julieta: "Presento” (Poniendo énfasis en la segunda "e")

Natalia: (Borra la tilde). Encima separado (intenta arreglar la separacién)

223




CAPITULO IV

Las mayusculas.

A los fines de este analisis no distinguimos mayusculas iniciales, luego de punto y de
nombre propio porque lo que nos interesa advertir es como los nifios hacen
modificaciones adecuadas sobre algo que no ha sido trabajado en las clases.

Se producen més o menos la misma cantidad de errores en mayusculas como
de separacion entre palabras. A diferencia de las tildes, que siempre faltan, las
mayusculas a veces "sobran" (por ejemplo, a los 7 afios, una palabra que varios nifios
escriben con mayuscula es "mama™). El 24 % de las mayusculas faltantes o sobrantes
se modifican en la version revisada (porcentaje que se mantiene muy similar en todos
los grupos analizados).

Del mismo modo que ante la ortografia literal, ante las mayusculas se habla
entre pares y se lo hace de diversas maneras:

- Los autores preguntan con mucha frecuencia si algo que van a escribir va
con mayuscula ("¢ "Caril6”, va con mayuscula?" 91MJB3- 31:10)

- Los pares anticipan la mayuscula que el autor va a escribir ("...pero poné
con mayuscula los nombres de las personas... " 90BLJ3- 22:26)

- Los pares sefialan la ausencia al autor:

(70 RMP3- 6:14)

7 afos

escuela de précticas alternativas

foto actual de toda la familia, donde el autor se encuentra incluido

Rodrigo: Estoy arreglando, espera. (Lee) "La mama de Rodrigo" ;Qué estoy poniendo yo?
Loco, no me acuerdo ni por donde estoy.

Manuel: Por acé (sefiala "franco™ y lee) "Franco".

Maria Paz: "Franco" va con mayuscula.

- Los pares pueden sefalar la presencia de una mayuscula innecesaria y
argumentar sobre su uso.

(TORMP4 - 8:17)

7 afos

escuela de précticas alternativas
foto donde el autor era un bebé

Manuel: ¢Por qué pusiste mayuscula? (se refiere a una mayuscula en "La", después de una
coma)

Paz: Porque va mayuscula.
Manuel: ¢;Después de coma? ;Estas loca? No, después de punto.

Rodrigo: Después del punto, nena.

Es decir, basicamente, los pares ayudan a controlar las mayusculas necesarias
en la escritura ya producida y a anticipar las que se deberan producir en nuevas
escrituras. El autor recurre a ellos para consultar sus dudas. Como en otros casos, Si
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se presentan posiciones contrarias, es mas posible que aparezcan argumentos para
avalar las posiciones.

Ortografia literal

Por ortografia literal, nos referimos, exclusiva y operativamente, a las letras que
integran una palabra, sin considerar mayusculas, tildes o separaciones. Los errores en
ortografia literal son un poco mas frecuentes que los de separacion entre palabras y
los de mayusculas y menos que los de las tildes. EI 12 % de los mismos son
superados en la version revisada, casi en igual porcentaje en los dos grupos de 7
afios. A los 9 afios casi no hay errores en la version inicial (recordemos que el
vocabulario empleado es de alta frecuencia de uso).

Sobre la ortografia literal se verbaliza casi tanto como sobre las mayusculas,
mas en la escuela de précticas alternativas. Las funciones de estos intercambios son
similares a las anteriores: ayudar a controlar (sobre lo ya producido o anticipandose a
la produccion), servir de fuente de consulta.

Veamos algunos ejemplos donde los pares controlan detenidamente el texto
de una compafiera. Natalia acaba de concluir y ha solicitado relectura a los
compafieros para dar por finalizada la tarea:

(70JIN2 - 3:5)

7 afos

escuela de précticas alternativas

foto antigua de la familia, donde el autor no habia nacido

(Todos estan controlando el texto de Natalia)

Juan: "Abuelo” ¢lo pusiste con "ve corta"?. ¢ Todos los "abuelos” los pusiste con "ve corta"?
Julieta: No, "a/bue/lo™ (con el gesto y la entonacién da a entender que no va con "ve corta™)

Juan: Ah... lo puso con... (con expresion de dejar el problema de lado);Y "abuelos"
(pronunciando exageradamente la ese final) lo puso con "ese"?

Julieta: (Mirando) "Abuelos", si.
Juan: Porque cuando empieza "abuelos™ ... ¢"Abuelo™ no va con hache?

Julieta: No

Nos ha llamado poderosamente la atencion que en la escuela de practicas
alternativas, donde los alumnos estan habituados a trabajar situaciones de analisis de
la ortografia a través de encontrar regularidades graficas, morfoldgicas o semanticas,
no emplean ninguno de estos argumentos a la hora de revisar sus escritos, expresan
un saber o las dudas sobre el mismo, pero no reutilizan saberes construidos en otras
clases.

Ya que los fragmentos dan cuenta de un nimero muy limitado de cambios, se
deduce que tanto en ortografia literal como en mayusculas los autores realizan
muchas modificaciones que no son verbalizadas.
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Vinculado con el trazado de las letras, se encuentran los problemas de
distribucion en el espacio de la pagina. Algunos, como la sangria, son problemas de
puntuacion. Estas son decisiones que toman los autores, normalmente sin comentar
ni consultar.

4. La revision de los textos y el intercambio entre pares

¢Qué cambia en los textos cuando se pasa de una version inicial a una version
revisada? ;Qué sabemos acerca de las razones por las que se producen estos cambios
a partir de la consideracion de las interacciones que se registraron entre los nifios?

Analizaremos en este punto los pasajes entre las categorias que hemos
descripto sobre los cuatro ejes de analisis. Es decir, no consideraremos todas las
transformaciones posibles, sino sélo aquellas que suponen un cambio en la
categorizacion del texto en alguno, sobre todos, o alguno de los ejes.
Consideraremos las marcas dejadas en el texto; buscaremos relaciones entre estos
cambios y lo que nos muestran los intercambios entre los alumnos.

En términos cuantitativos, de las 276 versiones revisadas, 69 no presentan
cambios de categoria (25%). De estas, el 42 % son textos de alumnos de 7 afios v el
58 %, de 9 afios; 36 % pertenecen a la escuela de practicas alternativas y el 64 % a la
escuela de practicas tradicionales; se reparten en porcentajes muy proximos entre las
distintas fotos: 36% para la foto antigua de la familia donde el autor ain no habia
nacido (B), 29 % para la foto actual de toda la familia donde el autor se encuentra
incluido (C) y 35 % para la foto donde el autor era un bebé (D). Es decir, las mayores
discrepancias se presentan entre escuelas: los nifios de la escuela de practicas
tradicionales tienden a modificar menos sus textos y, de entre ellos, menos aun los
mayores.

Los registros de interaccion entre los alumnos de la muestra no nos ayudan a
comprender por que se toma la decision de no cambiar ya que todos estos nifios
realizan transformaciones.

Los cambios sobre los distintos ejes no se presentan en la misma magnitud.
De las 276 versiones revisadas, mas de la mitad de los textos varian en la posicion
del enunciador (54%), 108 en puntuacion (39%), 57 en organizacion discursiva
(21%) y 46 en tiempo (17%). Se presentan todas las combinaciones posibles.

4.1. Revisar la organizacion discursiva de los textos.

Al reorganizar o modificar la seleccién y jerarquizacion de la informacién, se puede
desembocar en un cambio de la organizacién discursiva, el cual - a priori — no
supone mejorar el texto. Desde el andlisis de los textos, nada garantiza que el autor
haya tenido la intencidn de realizar esta modificacion. Podria suceder que una serie
de cambios menores se hayan combinado de tal manera que la organizacion
discursiva se modifique. Una informacién se puede expandir o sintetizar, agregar o
suprimir, cambiar de lugar en el texto. En ocasiones, esto se puede dar sin que se
altere la organizacién discursiva, pero en otras oportunidades, se provoca tal cambio.
De este ultimo caso nos ocuparemos en este paragrafo.
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Recordemos que la foto no incide en la organizacion discursiva adoptada, que las
narrativas solo aparecen a los 7 afios de la escuela de préacticas tradicionales, que los
nifilos de 7 afios tienden a producir mas listas que sus pares de 9 afios, y que son
también los de 7 afios, pero de la escuela de préacticas alternativas, los que adoptan
las listas complejas.

Por otra parte, tengamos en cuenta que durante las revisiones colectivas, en
términos globales, los fragmentos sobre organizacion discursiva son los mas extensos
(aungue a veces se trataron cuestiones locales que no derivaron en un cambio de
categoria en la organizacion discursiva del texto). Estos fragmentos no muestran
diferencias entre edades en cuanto a su frecuencia y extension, aunque puede
cambiar el tipo de problema, las posibilidades de asimilacion de los nifios, las
estrategias linglisticas con que los resuelven. Tampoco se advierten diferencias entre
fotos. Entre escuelas, las Unicas diferencias en el tratamiento durante las clases
colectivas reside en el texto desde el que se parte, ya que las producciones iniciales
son diferentes.

De los 276 textos revisados, solo 57 (21%) cambian de categoria en lo que
hemos descripto como organizaciones discursivas, incluyendo en el analisis aquellos
que se transforman entre subcategorias de listas (cuadro n°® 4411).La proporcién de
nucleos informativos, listas de personas, nucleos con listas y narrativas en las
versiones iniciales y revisadas es casi idéntica dado que los pocos cambios se
compensan entre si (cuadro n° 4412). La tendencia a producir mas listas a los 7 que a
los 9 afios se mantiene en las revisiones, aumentan las listas a los 7 afios y los
nucleos a los 9 afios (cuadro n° 4413). Los alumnos de la escuela de practicas
tradicionales son menos innovadores que los de la escuela de practicas alternativas,
aunque las diferencias son minimas (cuadro n° 4414).
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El siguiente cuadro muestra los tipos de pasajes que hemos hallado,
discriminados por edad y escuela.
Cuadro n° 4415.
Pasajes entre categorias de organizacion discursiva.
n= 57
7 afios 9 afios
De A Esc. de prac. |Esc. de prac. |Esc. de prac. | Esc. de prac.
Alter. Trad. Alter. Trad. Totales
Listas 2 1 - 2 5
Nucleos simples de
informativos  personas
Listas 9 - - - 9
complejas de
personas
Nucleos con |2 - 2 - 4
listas simples
de personas
Nuicleos con |1 - 2 - 3
listas
complejas de
personas
Subtotal 14 [1 [4 [2 21
Listas 4 - - - 4
Listas complejas de
simples de personas
personas Nucleos 4 1 1 4 10
informativos
Nucleos con |2 1 - - 3
listas simples
de personas
Subtotal 10 [2 [1 [4 17
Nucleos - 1 2 - 3
Listas informativos
complejas de  Ndcleoscon |1 - 2 - 3
personas listas
complejas de
personas
Subtotal 1 [1 [4 [- 6
Nucleos con  Listas - - - 2 2
listas simples simples de
de personas  personas
Listas 4 - - - 4
complejas de
personas
Nucleos - - 4 - 4
informativos
Subtotal 4 E [4 [2 10
Nucleos con  Nucleos - 1 2 - 3
listas informativos
complejas de
personas
Subtotal - [1 [2 E 3
Total 29 5 15 8 57
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Podemos apreciar que las narrativas no aparecen en este cuadro. Ningun texto
qgue originalmente adopta esta organizacion, la transforma al ser revisado.
Agreguemos que, dada la irrelevante cantidad de textos narrativos, no fueron objeto
de revisiones colectivas. El resto de las organizaciones discursivas pueden
transformarse practicamente en casi todas las otras.

Veamos algunos ejemplos de los pasajes mas frecuentes.

v Un ndcleo informativo puede transformarse en una lista de personas de cualquier
tipo o en un ndcleo con lista de cualquier tipo. En el primer tipo de pasaje, el
nucleo pierde informacién sobre el suceso, el lugar o el tiempo. En ambos casos,
se introducen los individuos fotografiados como referentes o se expanden los ya
nombrados. Un ejemplo de este tipo de pasaje fue descripto a través del texto de
Vanesa, citado en este mismo capitulo.

v' Las listas simples de personas se transforman en listas complejas, en nucleos con
listas simples o, lo mas frecuente, en ndcleos informativos. Este tercer tipo de
transformacion supone la introduccién de elementos nucleares en la lista y la
condensacién o supresion de los nombrados.

Ejemplo (Federico, 9b120v):
Version inicial
En esta foto estan mi papa Ismael, mi hermano Diego, mi hermana
Virginia, mi tia Mari, mi hermano Mariano y mi abuelo braim.
Version revisada

En esta foto estan la familia de Federico Yafies antes de que el naciera festejando
el cumplearios de Ismael el papa de Federico °

Federico condensa en un colectivo de los nombrados en la lista inicial (con lo
cual desaparece la lista) y agrega informacién nuclear, tiempo y suceso. El suceso se
enuncia de manera que incluye al protagonista de la escena y al autor. Condensar
informacidn y perder datos especificos, al mismo tiempo, es algo propio de los nifios
mayores. Es muy poco frecuente que los mas pequefios acepten que algo ya escrito
desaparezca. (No tenemos registro de este caso).

v' Las listas complejas siempre incorporan informaciones nucleares. En algunos
casos, reducen los individuos o los sintetizan en colectivos y en otros agregan,
simplemente, informacién nuclear.

® Los textos de Federico fueron producidos usando la hoja apaisada, en una sola linea gréfica.
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v Los nucleos con listas simples de personas pierden la informacion nuclear y sélo
se transforman en listas de personas simples —en ocasiones, complejizando la
organizacion discursiva de la lista- o pierden la lista y s6lo conservan el nucleo.

Ejemplo (Belén, 9c023)
Version inicial

Esta foto La saco Hector Santiago
TORRES en 1995. Hay mucha gente,
Noemi Alicia, Javier Ignacio, Santiago Pablo,Pablo Luis Moral, Angel, Ines, .(la familia) de TORRES
Maria Belén

Version revisada
Aqui se encuentra la
familia de Torres Maria Belen
Se encuentran en 55y 12 en el departamento de sus abuelos.
Festejan el cumpleafios de
Angel, su abuelo.
Esto ocurrio en
1995. En el mes de
enero, alas 10 hs,

cenando

Belén, como otros nifios de 9 afios, acepta eliminar la lista completa y dejar
solo la referencia al grupo familiar que pasa del lugar de cierre al de anclaje inicial.
El texto se transforma en otro, un nucleo informativo (identidad colectiva, lugar,
suceso, tiempo) con una particular profusion de detalles (analizados en capitulo
precedente). Lamentablemente, no tenemos registro de inercambios alrededor de este
texto, pues no pertenece a los alumnos de la muestra.

v Los nicleos con listas complejas solo se transforman conservando la informacién
nuclear y sintetizando la lista bajo las modalidades ya descriptas para los casos
precedentes.

A través de las interacciones registradas (Julia, Bautista, Vanesa, en el punto
2 de este capitulo) hemos visto codmo los nifios se plantean los problemas de
transformacion de la organizacion discursiva. Se trata, para ellos, de agregar o
condensar datos. Pares y autor controlan cuales son los datos pertinentes y bajo qué
formas linguisticas expresarlos. Cuando los datos que se agregan son relativos a
incluir mas personas (Bautista y Vanesa) dan lugar a listas que normalmente se
suman a los nucleos ya construidos. El problema consiste en donde agregar esa lista.
Vanesa desarrolla un recurso muy econdémico que es continuar su escritura sin
reestructurar lo escrito. Bautista, que intenta coordinar la informacion sobre sus
padres con la ya producida sobre sus hermanos, se enfrenta a mas problemas
(sintacticos y de puntuacion). El ejemplo de Julia muestra una supresion de lista y su
reemplazo por informacion nuclear, en ese caso, por razones intertextuales: la lista ya
fue producida para una foto anterior, lo que vale la pena escribir es lo que no ha sido
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dicho. Manteniendo el anclaje inicial, produce un epigrafe nuevo donde el trabajo
consiste en decidir qué es lo nuevo a comunicar y bajo qué formulaciones.

4.2. Larevision de la posicion del enunciador

Los datos parecen mostrar que colocarse en posicion de revisor del propio texto
contribuye a adecuarse mejor al requerimiento de la tarea, es decir, a desinvolucrarse
de la escena fotografiada y quizas, a ver el propio texto como si fuese de otro.

De los 276 textos revisados, mas de la mitad (54 %) cambian de categoria en
lo que hemos descripto como posicion del enunciador. Junto a la puntuacion, es el
cambio mas sobresaliente (cuadro n°® 4421).

La proporcion en cada categoria practicamente se invierte entre las versiones
iniciales y revisadas. Al ser revisados, la mitad de los textos en primera persona
dejan de serlo para pasar a oscilaciones o a resolver el problema. Los textos
totalmente adecuados se incrementan casi en un 40 % y también se incrementa la
categoria intermedia (cuadro n° 4422).

Esta posicion esta, en parte, justificada por la circunstancia de comunicacion
y, también, generada desde la situacion escolar, en tanto esta manera de presentar la
informacién fue planteada a los alumnos como la solucion al problema de
presentarse ante lectores que no los conocen. La principal marca en el enunciado que
rastreamos para dar cuenta de la posicion, a partir de la cual construimos las
categorias de analisis, fue la posicion gramatical del enunciador, aunque como se
verd en el analisis de los textos, esta huella no es la Gnica que da cuenta de la
posicion asumida.

En este eje de analisis, a diferencia del de la organizaciéon discursiva,
asumimos que un texto clasificado en la categoria tercera persona es mas adecuado
gue uno que presenta oscilaciones y, a su vez, que éste Ultimo constituye un intento
de superacion de los totalmente construidos en primera persona.

En el capitulo precedente ya sefialamos que tanto los nifios de 7 como los de 9
afios pueden adecuarse a este requerimiento de la tarea, desde sus producciones
iniciales. Pero es un verdadero problema a resolver para la mayoria de los nifios de 7
afios mientras que casi deja de serlo a los 9. Afirmabamos asi que es una posibilidad
fuertemente vinculada con la edad. Sosteniamos también que no constituye el mismo
problema cuando se participa de préacticas escolares de escritura diferentes y que, por
el contrario, ni las condiciones materiales de la foto ni la organizacion discursiva
adoptada inciden en el éxito de este aspecto de la tarea.

Como se podra apreciar en este analisis, el caracter de problema para los
alumnos queda evidenciado en que es uno de los aspectos que todos los nifios méas se
ocuparon de transformar al revisar, se instala en gran parte de sus intercambios
verbales durante la revision en equipos y constituye una fuente de reflexion
importante sobre el lenguaje escrito.

Recordemos que los fragmentos de clases de revision colectiva identificados
como aquellos en los cuales se trabaja sobre la posicion del enunciador se hallan en
tres de los cuatro grupos escolares. No hay trabajo sobre posicion del enunciador en
el cuarto grado de la escuela de préacticas alternativas ya que la casi total ausencia de
este problema en las versiones iniciales hizo irrelevante su trabajo colectivo.
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Sefialemos ademas que ya apuntamos que una particularidad de estos pasajes es que
advertimos que la forma de presentacion de estos problemas puede ser diferente.

Ahora bien, hasta aqui sabemos que la edad incide en las posibilidades de
producir textos adecuados. Sabemos que es una tarea en la que incide el tratamiento
didactico, aunque no por ello se desdibuja la tendencia evolutiva. Ahora podemos
agregar que volver al texto para revisarlo también incide en la posibilidad de
resolver: lo que no se logra en la primera escritura, puede obtenerse durante la
revision. Es decir, junto a la edad y a las préacticas escolares, la posicion de revisar el
propio texto es, claramente, uno de los factores que definen la posicion asumida.

Para el propdsito que estamos analizando, revisar es mas productivo a los 7
afios que a los 9 afios. Mas del 60% de los textos de 7 afios abandonan la primera
persona, mientras que lo hacen casi el 40% de los de 9 afios. Los textos en tercera
persona se incrementan mucho mas a los 7 que a los 9 afios, aunque recordemos que
esto en parte se debe a que son muchos mas los alumnos de 9 afios que parten de
textos ya producidos en tercera persona o en impersonal. (Cuadro n° 4423).

No obstante, es necesario analizar cada grupo escolar para encontrar alguna
regularidad. Dejemos de lado el grupo de 9 afios de la escuela de précticas
alternativas, donde los textos en primera persona son excepciones. Encontramos que
los textos iniciales en primera persona a los 7 afios son un poco mas frecuentes en la
escuela de précticas tradicionales que en la alternativa (94 y 82 % respectivamente).
Desaparecen en la version revisada de la escuela de practicas alternativas, mientras
que solo se reducen a un poco menos de la mitad en la tradicional (47%). Es decir, el
efecto de la revision presenta una diferencia cuantitativa importante. A los 9 afios el
panorama es muy distinto: los textos en primera persona ascienden al 75% de las
versiones iniciales de la escuela de practicas tradicionales y se reducen drasticamente
a través de la revision, descienden al 10%. No obstante, los nifios de 7 afios de la
escuela de précticas alternativas muestran una adecuacion mejor a la tarea que sus
pares de 9 en la escuela de préacticas tradicionales. (Cuadro n° 4424).

La revision del texto ayuda a cambiar la posicion del enunciador. ;Cuénto?
Casi en la misma magnitud que la edad y méas que la historia de practicas escolares.
Afirmamos esto porque comparamos los 276 textos producidos en tercera persona
segun pertenezcan a diferentes escuelas, versiones y edades y hallamos lo siguiente:
el 61% pertenece a la escuela de préacticas alternativas y el 39% a la escuela de
practicas tradicionales, la diferencia es del 22%; el 30% son primeras versiones y el
70% son versiones revisadas, la diferencia es del 40%; el 28% son nifios de 7 afios y
el 72 % de 9, la diferencia es del 44%.

Instalar una practica de revision de textos es algo casi tan beneficioso para
adecuarse a este requerimiento de la tarea como la variable evolutiva, que no
obstante sigue siendo la mas importante. Esa practica de revisién puede instalarse
aun con nifios que ya han transitado varios afios de escolaridad sin practica de
revision ni de produccién de textos completos. La historia escolar no parece haberse
instalado como obstéculo, al menos hasta el cuarto afio de escolaridad bésica.

¢Como se producen estos pasajes? Si observamos entre qué categorias se
producen los pasajes, podemos distinguir pasajes que podriamos considerar en
direccién contraria a los requerimientos de la tarea de aquellos que se orientan a
adecuarse a la misma.
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Cuadro n°® 4425

Tipos de pasajes entre categoria en posicion del enunciador entre version
inicial y revisada.

(n= 148)

Tipo de pasaje 7 afios 9 afios Total

N % N % N

De primera 27 30 9 15 36
persona a
oscilaciones

De primera a 57 64 46 78 103
tercera persona

De oscilaciones - - - - -
a primera
persona

De oscilaciones 4 5 3 5 7
a tercera
persona

De tercera a 1 1 - - 1
primera persona

De tercera - - 1 2 1
persona a
oscilaciones

Total 89 100 59 100 148

Entre los pasajes en direccion contraria a los requerimientos de la tarea,
encontramos solo dos textos, uno que transita desde la tercera persona hacia la
primera y uno de tercera persona a oscilaciones. Son casos realmente excepcionales
en el corpus.

Entre los pasajes que se orientan a adecuarse a la tarea, y, en consecuencia, a
la circunstancia de comunicacion, hallamos que los textos se concentran en el pasaje
de primera persona a tercera y que esto es posible tanto para los nifios de 7 afos
como para los de 9 afios, aunque levemente mas accesible para los de 9 afios. En
segundo lugar, otro grupo se ubica en el pasaje de primera persona a oscilaciones y
alli la diferencia se hace mas marcada entre edades, este pasaje es mas frecuente
entre los nifios de 7 afios. Por Gltimo, hay un pequefio grupo que pasa de oscilaciones
a tercera persona, en igual proporcion para ambas edades. Veamos algunos ejemplos.

v’ Pasaje de primera a tercera persona, ejemplificado por el texto de Rodrigo (p. 30
de este capitulo).

Ahora bien, asi como Rodrigo muestra poder resolver todos los problemas de
pasaje a tercera persona, Natalia, a la misma edad, también revisa su texto y elimina
todas las marcas de primera persona, pero su version revisada muestra otro tipo de
procedimientos y preocupaciones que evidencian como la misma tarea puede
adquirir sentidos parcialmente diferentes para distintos alumnos.
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Ejemplo (Natalia, 7c005m)
Version inicial

AQUI ES TOYEMMI CUM PLEANOS
CON MI MAMA ADRIANA YMIPAPA GUILLERMOY
MIERMANA GISELE

Versioén revisada
AQUI ESTA NATALIA EN SU
CUMPLEANOS DE 7 ANOS
CON LAMAMA ADRIANA,
PAPA GUILLERMO Y GISE
LE LA FAMILIADE
NATALIA.

Natalia es una de las pocas alumnas de 7 afios que emplea adjetivos posesivos
en tercera persona, procedimiento mas frecuente en los textos de los nifios de 9 afios.
A diferencia de Rodrigo, “combina” distintos recursos: adjetivo posesivo en tercera —
su cumpleafios-, articulo que no define persona —la mama-, elision de la particula
para el papd; desde la organizacion discursiva, agrega el cierre colectivo de la lista;
se desinvolucra “gramaticalmente”, pero de todos modos su involucramiento no
desaparece porque registra su propio nombre en primer término, hace depender el
suceso de €l y si bien no todos los nombrados se referencian con el parentesco que
establecen con ella (al menos no en la hermana), termina englobandolos en “la
familia” que, de nuevo, se referencia sobre ella misma.

Pareciera que ante la falta de explicitaciones, Natalia prefiere evitar
ambigiedades abriendo y cerrando su texto con frases que aseguran su identidad —la
que abre, referida al suceso y la que cierra, al grupo familiar.

(70JIJN3 - 5:15)

7 afos

escuela de practicas alternativas

foto actual de toda la familia, donde el autor se encuentra incluido

Natalia: (Lee) "Aqui/ estoy / en /mi /cumple/a/fios/ con mi / ma/ma A/driana y mi/ pa/pa
Gui/ller/mo y mi/ her/ma/na Gisele"

(..)

Natalia: Bueno, yo creo que esta mal los "mi, mi" estd mal, "mi, mi". Sefiorita, ¢se puede
poner “aqui”?

Docente: Si. Se puede poner, depende. Hay que ver como queda.

Natalia: "Aqui en mi cumpleafios", puede ser

Juan Ignacio: jNo! No, porque no es en “mi cumpleafios”, eso no es mi cumpleafios.
Natalia: "Aqui esta Natalia en su / festejando su cumpleafios"”

Juan Ignacio: “Ahi estd”
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Natalia: (Deja la escritura anterior y empieza a escribir todo de nuevo pronunciando en voz
baja) "A / qui" (escribe "AQUI")

Docente: ;Lo vas a escribir todo de nuevo, Natalia, no vas a borrar y a arreglar ahi?
Natalia: No, yo no lo borro todavia.
(Mientras escribe, Juan Ignacio y Julieta hablan de programas de television)

Docente: Esta todo muy divertido, Chiquititas (es un programa de television), todo lo demas,
pero de ahi a ayudarla a Natalia... Natalia esta trabajando sola

Juan Ignacio: Ella no nos pide ayuda
Natalia: Tendrias que saber que necesito ayuda
Julieta: (Sigue cantando la cancidn de Chiquititas)

Natalia: jBueno, trabajo solay listo! (Escribe "AQUI ESTA NATALIA EN SU
CUMPLEANOS DE 7 ANOS") (Lee) "Aqui esta / Natalia", no veo, "en su cumpleafios de
siete afios"

Julieta: ¢ Listo, terminaste?

Juan Ignacio: "En su cumpleafios de siete afios", hiciste una rima ahi, yo cumpli afios de siete
afnos.

(Silencio)
Juan Ignacio: Tu papé se llama Guillermo ¢y tu mama?
Natalia: Adriana. (Breve silencio). Y mi hermana Gisele, y yo Natalia.

Natalia: (Mira la hoja) No, no sé cdmo poner para presentar a mi mama “que se llama
Adriana”, a mi hermana “que se Ilama Gisele” (con tono de enunciar un texto escrito y
enfatizando “que se llama”)

Juan Ignacio: Es una rima eso, lo que dijiste

Julieta: No importa, no lo pongas, algunos no lo pusieron (se refiere a algunos chicos del
grado).

Docente: Natalia dijo que no sabe coémo hacer para presentar a su papa que se llama tal, a su
mama que se llama tal, ;,como puede hacer?

Julieta: Y que ponga, bueno, "estoy con mi papa que se llama taaaa, estoy yo, estd mi mama,
esta mi hermana”

Natalia: ;Puede ser "esta Natalia con su papa, con su mama, con su papa que se llama
Guillermo, con su mama que se llama Adriana, con su hermana que se llama Gisele™?

Juan Ignacio: Aja. Esta pensando cdmo poner (silencio)

Natalia: "Cum/pleafios" (Mientras escribe, pronuncia la palabra) ¢Puedo poner “con”?
(Agrega "con")

(Mientras Natalia escribe, Julieta e Ignacio se distraen con otros temas).
Docente: Natalia esta trabajando sola.

Juan Ignacio: Y bueno, ¢qué estas poniendo?

Julieta: ¢ Qué estas poniendo? Si no nos dice nada a nosotros, trabaja sola ella.
Natalia: Estoy haciendo unos detalles

Juan Ignacio: jY bueno!

Julieta: ¢ Y por qué no nos decis nada?.
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Natalia: jListo!

Docente: A ver. (Lee) "aqui estd Natalia en su cumpleafios de siete afios / con la mama
Adriana/ papa Guillermo/ y Gisele /la familia de Natalia". (Breve silencio).

Natalia: Somos cuatro

Juan Ignacio: "La mama Adriana / el papa Guillermo" y coma, "Guillermo coma, coma"
Natalia: ¢Donde?

Juan Ignacio: "Guillermo"

Natalia: "Gui/ller"

Juan Ignacio: "Gui/ller/mo"

Natalia: ¢(Con la "0"?

Juan Ignacio: No, y (sigue deletreando pero no se entiende)
Natalia: jAy, no te entiendo nada!

Julieta: ; Terminaste? ; Terminaste?

Juan Ignacio: ¢Pusiste "mama" con acento? "Mama" va con acento.
Natalia: ¢Aca? Si.

Juan Ignacio: Pero el acento no va al lado, va acd arriba.

Natalia: jAh, cierto! ;Donde esta mi goma? (Borra los acentos de "mama" y "papa" que
estan muy abajo y los pone mas arriba) ¢ Ahi terminé, sefio?

Docente: A ver, si les parece, ¢qué dicen?
Julieta: Para mi que ya terminaste.

Natalia: (Se queja porque el texto de Julieta fue el primero y se le dedicd mas tiempo que al
suyo).

Julieta: jListo!

Natalia: Le tengo que poner punto para terminar.

Juan Ignacio: jYa nos vamos, ya nos vamos!

Natalia: Que es “mi” (enfatica) “familia” pongo. (Agrega “LA FAMILIA DE NATALIA).

Tal vez porque es el ultimo texto que se revisa en la clase, los nifios no
parecen estar muy interesados en colaborar con su compafera, al mismo tiempo,
Natalia es poco demandante, pregunta mas a la docente que a los pares. La mayor
parte de las intervenciones de la docente tienen que ver con volverlos a la tarea. Esto
parece ser bastante evidente en los comentarios finales. De todas maneras, algo de la
funcion de “control” del texto sigue apareciendo a cargo de los pares, especialmente
de Ignacio. Natalia comprende la necesidad de cambiar la posicion del enunciador
por la circunstancia en que serd leida la escritura; pero también, esta preocupada por
las repeticiones; esto parece comprenderse por la entonacion de ciertas
formulaciones intentadas, pero no lo explicita como problema ante sus comparieros.

Natalia no acepta facilmente repetir palabras. No obstante encuentra la
manera de coordinar esta exigencia con la escritura en tercera persona requerida por
su virtual lector. Tampoco acepta facilmente dejar ambigua la relacion de parentesco
y, no satisfecha con la frase inicial, la reafirma con la final. Desde los “ojos del
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productor” de este texto, es dificil saber cual es el “grado de correccion” del mismo.
LingUisticamente, las diferentes construcciones usadas para los tres personajes
parecen restarle correccion y, desde algin punto de vista, la frase inicial y final
aportan una informacion redundante. Sin embargo, desde la autora, el texto cumple
con todas las condiciones que ella se exige: no repeticion y asegurar que su lector
comprendera sin ambigtiedades. Es posible que en el texto de Natalia esta repeticion
“circular” —abre y cierra la escritura- cumpla justamente la funcion de evitar una
ambigiiedad generada al no identificar la relacion de cada personaje con la autora.

Veremos en el préximo ejemplo que la preocupacion por la repeticion no es
exclusiva de Natalia.

v’ Pasaje de primera persona a oscilaciones.

lara muestra una manera diferente de interpretar el cambio de particulas como “mi”.
Concluye con una produccion con oscilaciones que es la siguiente:

Ejemplo (lara, 7¢103m)
Version inicial

Aca estabamos en el cumpleafios
de mi hermano que se llama Adriel
mi mam& patricia y mi ppa Gustavo
la torta era de batman y cumplia 2 afos.

Version revisada
Aca estabamos en el cumpleafios
de eli’ hermano de lara que se llama Adriel la
mi mam& patricia y mi papa Gustavo

la torta era de batman y cumplia 2 afos.

lara muestra un intento de pasaje de primera a tercera persona y logra un
texto con oscilaciones que no consigue mantener la misma posicién a lo largo de
todo el texto. Por lo demaés, el texto es idéntico, no hay ningun otro tipo de
modificacion.

Veamos cOmo se suscitan estos cambios.

(71FDI3- 13:1)

7 afos

escuela de précticas tradicionales

foto actual de toda la familia, donde el autor se encuentra incluido
lara: Empezamos por la mia.

Franco: Bueno

"«de eli” es un intento fallido de escritura de “de+el” o “del”.
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Darian: Bueno

lara: (Lee) “Aca / estdbamos/ en el cumpleafios de mi hermanito/ de mi hermano que se
Ilama Adriel/ mi mama Patricia y mi/ papa Gustavo/ la torta era de Batman y cumplia dos
anos.

lara: Esta bien creo.

Docente: ¢ Esta bien para vos, Franco? ¢Darian?
Franco: No sé.

Docente: ¢lara?

lara: Este es mi hermanito (sefialando al hermano en la foto, sin ninguna actitud que indique
modificar el texto).

(Silencio prolongado, sin ninguna actitud de modificar nada, de vez en cuando miran la hoja)

Docente: Bueno. ;Pasamos al de otro nene? Después, en todo caso, volvemos.

(Se retoma el texto de lara una vez concluida la revision de los dos compafieros)
Darian: Bueno, lara, te toca a vos.

lara: (Lee) “Aca estdbamos/ en el/ cumpleafios de/ mi hermano que se llama/ Adriel/ mi
mama Patricia/ y mi mama /y mi (agrega la "a" que falta en "pp ") papa Gustavo/ la torta/
era/ de Batman y /cumplia/ dos afios”.

Franco: "Y, y", poné que.. "y".

lara: Aca hay "y", ahi hay "y" (buscando y sefialando con cuidado las dos veces que aparece

la letra en el texto). "Y", pero dos veces se repite "y". Dos. Dos nada mas.
Darian: "Mi, mi, mi".

lara: "Mi, mi". Ah, el "mi" de "mi hermana". EI "mi, mi, mi, mi"(mientras cuenta con igual
cuidado cuéntas veces esté escrito mi). Tres veces...

Darian: "Mi, mi, mi". Tres veces "mi" tiene.

Franco: Tiene repetido "mi"

Darian: "Mi". Y si ponés "y también". "Mi". Repite "mi" otra vez.
lara: Me parece que habria que cambiarlo, pero ;qué pongo?
Franco: Aca (sefialando "mi hermano") poné "el hermano".
Darian: "EI"

lara: "De el hermano”. (Mientras lo dice cambia "mi" por "el", pero como no borr6 la i de
"mi" le queda escrito "eli")

Darian: "Que se llama"

lara: "Que se llama Adriel"

(Silencio)

Darian: "Estabamos”

Franco: ¢El hermano de quién?

Darian: No dice "mi", pero de quién es el hermano Adriel
Franco: Y... yo puedo saber, de lara.

Darian: "Aca estdbamos en el cumpleafios del hermano de lara que se llama Adriel".
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lara: (Agrega "de lara" detras de "hermano")
lara: "La mam4, la mama, la mama, la mama..."
Franco: "Nuestra mama"

Darian: "La mama"

lara: Pero se repite otra vez “y”. Y tengo tres, tengo dos veces “y”, y si pongo “y” tengo tres
veces. Y ya no va. Tres veces ya no va. Si, a ver. Aca pongo "la mama Patricia " (escribe
"la" delante de "mi") "La mama Patricia y", y pongo "el, el papa Gustavo" en vez de "mi
papa Gustavo" (borra "mi" y pone "el", se detiene, cuenta los dos "el" anteriores y vuelve a
poner "mi") "El, el papa Gustavo, papa". Listo

Docente: ¢Querés leerlo?

lara: Bueno. (Lee) “Acé estdbamos en el cumpleafios de el hermano de lara que se llama
Adriel/ La maméa Patricia/ y mi papd Gustavo/ La torta era de Batman y cumplia dos afios”.

Darian: Esta barbaro

lara relee el epigrafe y considera que estd bien escrito. La maestra sugiere
volver luego de la revision de sus comparieros. Cuando lo hace reinicia revision por
las repeticiones de “y” y de “mi”. Hemos visto en las revisiones colectivas como esta
preocupacion por las repeticiones se instala desde los nifios al cambiar la posicion del
enunciador, pero no es advertida por la docente como tal. Sostienen la idea de que
dos repeticiones son aceptables pero tres ya no resultan admisibles.

Lo que lara parece estar entendiendo es que hay una palabra (“mi”) que en el
contexto de esta tarea escolar no debe aparecer, pero no vincula esa restriccion con la
situacién de comunicacion del texto que estan produciendo, pues la modificacion
propuesta tampoco cambia la posicion del enunciador. ¢Cual es el significado que
tiene para estos nifios contar las apariciones de la palabra “mi” en el texto?, ;se trata
de controlar de antemano cuantas veces tendran que ocuparse de modificar la
posicion del enunciador?, ;0 estdn preocupados por la repeticion en si misma? En
este Gltimo caso, no es el tipo de repeticiones que necesariamente causan
redundancia, la reiteracion de un adjetivo posesivo no siempre genera ese tipo de
problemas. La intervencion de Franco (lo mismo que al principio propuso lara como
“el cumpleafios mio”) muestra que seguramente los nifios no estan trabajando sobre
el cambio de la posicion del enunciador, sino que estan tomando algo de lo que
sucedio en las situaciones de revision colectiva: dado que cada vez que aparecia un
“mi” se modificaba y era muy frecuente cambiarlo por un articulo definido, eso es lo
que hacen.

Pero el sentido del cambio no esta claramente vinculado con qué interpretaria
un lector que no conoce al autor protagonista. Por momentos (cuando se ponen a
contar) pareciera que se trata de una repeticion grafica. Sin embargo, al mismo
tiempo, la propuesta de Dari&n parece comprender el sentido de la modificacion de la
misma manera en que la docente lo ha estado comunicando. Ambas interpretaciones
conviven en el intercambio.

Avanzando en el didlogo entre estos nifios se aprecia otra preocupacion con la
que ellos vinculan el problema (que no aparecid en las revisiones colectivas).
Claramente, lara no esta preocupada por lo que el lector entenderia sino por las
repeticiones en si mismas, que segln su criterio no deben exceder las tres
apariciones. Esto se evidencia cuando lara, hacia el final del fragmento, comienza a
contar los coordinantes “y”. La docente invita a lara a evaluar globalmente su
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escritura. No son los pares los que controlan. Es evidente que para estos chicos la
situacion de revisar entre varios no es tan habitual como para los anteriores.

v’ Pasaje de oscilaciones a tercera persona, ejemplificado por el texto de Lisandro
(p. 18 de este capitulo), quien modifica todas las marcas de primera persona
dejadas en su version inicial.

Como puede observarse, los procedimientos que han sido validados por la
docente para solucionar problemas de posicion del enunciador en las clases
colectivas (ver punto 4 del capitulo I1), son también los mas empleados por los nifios
cuando trabajan entre si. Sucede lo mismo en la forma de formular el problema:
cuando Rodrigo expresa inmediatamente después de la relectura “Tengo que arreglar
los ‘mi” , “la” (enfatico) "'mama’, cuando lara acepta que "...creo que estd mal los
“mi, mi~ esta mal, “mi, mi"” o cuando Natalia afirma que “Aqui en mi cumpleafios’,
puede ser...”, pero Juan Ignacio se opone “porque no es en “mi cumpleafios”, eso no
es mi cumpleafios”. Pero el problema que no se explicita tan claramente durante las
clases colectivas, aparece durante las interacciones entre los pares: es un problema de

namero aceptable de repeticiones.
lara lo deja totalmente claro:

Pero se repite otra vez "y". Y tengo tres, tengo dos veces “y’, y si pongo
"y tengo tres veces. Y ya no va. Tres veces ya no va. Si, a ver. Aca
pongo ‘la mamda Patricia” (escribe ‘la” delante de "'mi”) "La mama
Patricia y", y pongo “el, el papa Gustavo™ en vez de "mi papd Gustavo’
(borra “mi” y pone “el’, se detiene, cuenta los dos “el” anteriores y vuelve
a poner ‘mi”) “El, el papa Gustavo, papa’. Listo”.

El texto con oscilaciones de persona resultante no es sélo producto de la falta
de control sobre la posicion del enunciador, es también un producto de evitar
repeticiones que esta nifia, y aparentemente otros nifios, parecen autoimponerse
como restriccion para un texto bien escrito.

Las repeticiones y especialmente la cantidad de repeticiones admisibles es un
tema recurrente en los intercambios entre los nifios que no ha sido objeto de trabajo
en las clases colectivas. En el siguiente fragmento se observa como la repeticion se
origina a proposito de la eliminacion de marcas de primera persona, hecho que
explica por qué en las clases colectivas se confunde un problema con otro.

(70JIN3 - 5:8)

7 afos

escuela de précticas alternativas

foto actual de toda la familia, donde el autor se encuentra incluido

Estan trabajando sobre el texto de Julieta, cambiando todas las marcas de primera persona.
Julieta: (Cambia el segundo "mi" de "hermana™ por "la™)

Natalia: Y "yo" tiene que cambiar
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Julieta: jYa lo cambié! jOtra vez! (enojada porque vuelve a aparecer “mi”).
Natalia: (Breve silencio) No, no lo cambiaste.

Julieta: Si, lo cambié. "Es/ta la her/mana" (dice muy rapido como si se lo dijera a ella misma
"de Julieta" y luego sigue con la lectura) “tam/bién Julieta." (Luego vuelve a
leer en voz muy bajita) "yo soy la de" , jah, ya sé!

Natalia: Era por eso gue yo no podia leer.

Julieta: (Silencio mientras ella trabaja sobre su epigrafe. Luego dice en voz muy bajita)
"Romina, mi papa se llama Ruben, yo soy" (se queda pensando)

Natalia: (Silencio, muy atenta a los cambios que realiza su compafiera) (...)A ver, ;me lo
lees el problema? "Yo, yo" ;éste? "Yo, yo". Puede ser "Julieta es la de" (Sefiala
el "yo" de "yo soy la de campera™)

Juan Ignacio: ¢La de qué?

Julieta: Si vos lees, ;como se llama?, esto, "yo soy la de campera roja”

Natalia: Pero ¢quién es?

Julieta: ¢Entendés que sos vos o yo? (Refiriéndose a la docente)

Docente: Si yo leo "yo soy la de campera roja", yo me miro y digo no tengo campera roja.
Natalia: Tendrias que poner "Julieta es la de campera roja"

Julieta: Pero ya puse "Julieta"

Ante la propuesta de Natalia, para Julieta se hace evidente el problema de la
repeticion.

Natalia: ¢ Se puede repetir?
Juan Ignacio: No.

Docente: Si es necesario se puede, por lo general queda un poco mal repetir demasiado.
Depende. ¢Por qué no lo leen desde el principio para ver como quedaria todo
junto?

Julieta: (Lee)"Estoy yo / en una fiesta / estd la hermana" (interrumpe y retoma) Por eso,
(lee) "estoy en una fiesta / esta la hermana y/ el/ papa/ y/ tam/bi/én Julieta" (lee)
"La her/mana se llama Romina / el papa se llama Ruben / yo/ soy/ la/ de/
campera roja/y / verde™

Juan Ignacio: (En voz bajita) "Y yo Julieta”. jAh, no, yo no soy Julietal
Julieta: "Esss / toy" (verbaliza mientras borra y escribe)

(..)

Julieta: (Sigue borrando y escribiendo mientras dice en voz baja) "campera campera"
(Silencio) jListo! (Cambia "yo soy" por "Julieta es" y dado que borr6 la frase
vuelve a escribir "la de campera roja y verde")

Es decir, estas situaciones muestran por qué las repeticiones aparecen muy
ligadas a la revision de la posicion del enunciador. Una de las razones por las cuales
se incrementa la frecuencia del nombre del autor (Cuadro n°® 4426) es que su
sobreexplicitacion se hace necesaria a los ojos de los nifios al pasar de primera a
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tercera persona. Pero al mismo tiempo se introduce el problema de posibles
redundancias, que son mayores en la version revisada (30 en la version inicial y 85
en la version revisada). Hay intentos “fallidos” de evitar la redundancia (27 textos),
todos son de las versiones revisadas.

Por otra parte, hemos visto como la repeticidbn molesta en si misma, mas alla
de la correccion sintactica y de su funcién en el texto. Los nifios parecen poner un
limite a la admision de las mismas, con independencia de otras consideraciones

Ahora bien, hemos mostrado ejemplos donde la necesidad de evitar
repeticiones desemboca en textos con oscilaciones entre personas 0 con
construcciones sintacticas no totalmente adecuadas. Eso no significa que todos los
nifios presenten estos problemas. Aln los de 7 afios tienen recursos para evitar
adecuadamente una repeticion. Recordemos el pasaje donde Maria Paz avisa a
Rodrigo sobre la posibilidad de elidir un complemento (p. 31 de este capitulo). Otra
estrategia empleada es el reemplazo por expresiones sindnimas del que da cuenta el
siguiente fragmento.

(90OMMC3 - 21:17)

9 afios

escuela de practicas alternativas

foto actual de toda la familia, donde el autor se encuentra incluido

Maria José: (Lee) "De la casa de Maria José y su familia de Maria José porque era el
cumpleafios de Maria José".

Mercedes: No, (Lee) "porque era el cumpleafios de la nifia”, ah, "en el cumplearios de la
chica, de la nifia que esta al lado de la que estd con camisa floreada".

Maria José: Es un vestido.
Mercedes: (Lee) "Que esta con el vestido floreado".

(..

Mercedes: (Toma la hoja y lee en voz alta). "Acéa esta Maria José en el cumpleafios
almorzando en el living de la casa de Maria José y su familia". Se repite
muchisimo "Maria José".

Cristian: "De la nifia”

Sefialemos, por ultimo, que no hemos registrado intercambios sobre nimero
limite de repeticiones entre los nifios de 9 afios.

4.3. La revision del tiempo

Marcar el tiempo no supone, a priori, mejorar el texto. El tiempo es una de las tres
informaciones que hemos considerado nucleares, pero no todos los nifios lo
explicitan y esto tampoco determina la calidad de la produccion. Nos interesa un
analisis que nos ayude a comprender bajo qué condiciones los alumnos tienden a
explicitar el tiempo y con qué recursos cuentan para lograrlo.

Recordemos que el contenido de la foto es una condicion que favorece la
explicitacion del tiempo: en esta situacion, cuando se habla de la propia familia, la
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necesidad de explicitar el tiempo es mayor. Alli, el autor no ha vivido la escena o0 no
tiene recuerdo de haberla vivido. La manera mas frecuente de hacerlo es toméndose a
si mismo como referencia, ain cuando la escena fuese anterior a su propia existencia.
La edad y el tipo de practica escolar vivida por estos alumnos no parecen incidir
mayormente.

Al ser revisados, de los 276 textos, un 6% cambia de ser marcados a no
marcados o viceversa (cuadro n°® 4431).

El tiempo es lo que menos se transforma, aunque, como veremos, puede
cambiarse o incrementarse la manera de explicitarlo.

Si bien los cambios se compensan y de alli que las diferencias entre textos
marcados en la primera version y en la version revisada no existan, se registra una
pequefia diferencia: a los 7 afios parece ser mas probable que se pierdan marcas de
tiempo, mientras que a los 9 los cambios operan en el sentido contrario. (Cuadro n°
4432)

Si los mismos datos se comparan incluyendo la variable escuela, encontramos
que la tendencia antes mencionada es inversa en la escuela de practicas alternativas:
a los 7 afios, un 3% de los textos tienden a perder las marcas de tiempo, mientras que
un 25% de los de 9 afios se transforman para ganar marcas. En la escuela de practicas
tradicionales el panorama es diferente porque las transformaciones son minimas en
ambos grupos de edad.

La siguiente tabla muestra los tipos de pasajes que hemos hallado,
discriminados por edad y escuela.

Cuadro n° 4433
Tipos de pasajes entre categoria de tiempo entre version inicial y revisada
(n=46)
o 7 afios 9 afios Total
=3
ﬁ Escuela de practicas Escuela de practicas Escuela de practicas Escuela de practicas
) alternativas tradicionales alternativas tradicionales
o
= N % N % N % N % N %
2 33 1 12 16 94 4 27 23 50

[
88238
ZE8E
8EE

° 4 67 7 88 1 6 11 73 23 50

=
888
£8%
S8EE

6 100 8 100 17 100 15 100 46 100

8
s
2

Podemos apreciar que las transformaciones son escasas y que se concentran
en algunos grupos. Los nifios de 9 afios de la escuela de précticas alternativas son los
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que concentran mas textos que incorporan marcas de tiempo; los textos que pierden
tales marcas se reparten de manera menos desigual, aunque es en el grupo de 7 afios
de la escuela de préacticas tradicionales en el que es mucho mas probable hallar estas
transformaciones.

Recordemos que durante las revisiones colectivas los problemas de tiempo
planteados por los nifios no llegaron a transformarse en objeto de reflexién colectiva.
Los nifios muestran posibilidades de reflexion que son desaprovechadas en el aula.
En los siguientes pasajes, veremos varias de esas posibilidades.

v" De un texto no marcado a uno marcado.

El ejemplo analizado para el pasaje de listas complejas a nicleos informativos es un
caso que también muestra la incorporacion del tiempo como informacion nuclear. En
la p. 13 hemos descripto los textos de Julia donde el problema de incorporar
informacidn sobre el tiempo ocupa gran parte de los intercambios: al eliminar la lista
e incluir informacién nuclear, el tiempo es una de las consideradas; Julia conoce el
momento en que se desarrolld la accion pero su formulacion le resulta compleja
porque intenta poner en relacion el tiempo de una foto con otra. Agrega, ademas, la
fecha, dato que normalmente es simple de expresar.

v" De un texto no marcado a marcado.

Lamentablemente ningln pasaje de registro de observacién da cuenta de este
tipo de cambio. Natalia muestra un texto donde esto sucede. Simplemente, la
informacidn sobre el tiempo transcurrido se pierde porque el segmento “Estabamos
en mi cumpleafios de sinco afios” cambia por “Estabamos en el cumpleafios de
Natalia”. No tenemos datos acerca de las razones del cambio, pero es probable que la
autora y sus compaferos se hayan planteado la necesidad de identificarse y, al
hacerlo, hayan perdido la informacion temporal.

Ejemplo (Natalia, 7c124m)
Version inicial
Estabamos en mi cumpleafios de
sinco afios % estava toda mi
familia.
Version revisada
Estabamos en el cumpleafios de Natalia
con algunos amigo y familiares
el primo estaba llorando porque todos

cantaban.

Aparecen muchos textos que cambian el tipo de marca. Dentro de estos
cambios no hay nada que predomine, salvo la incorporacion de la fecha, que se
duplica de la primera version a la version revisada y que, como mencionamos, no
ocasiona dificultades. Dijimos también que un grupo de 17 pares de textos (17
versiones iniciales y 17 versiones revisadas) no se consignan como textos que pasan
de categoria porque son todos textos marcados en ambas versiones, pero varian el
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tipo de marca. En todos los casos incrementan la cantidad y tipos de marcas. En este
grupo, predominan los nifios de 9 afios de la escuela de préacticas alternativas.
Nuevamente Julia es una de ellas, para la produccion de la foto donde el autor era un
bebé (foto D):

Ejemplo (Julia, 9d003m)
Version inicial
% Aca esta Julia de bebe al lado el %
% hermano y la que esta ariba a la izquierda y la mama de Julia
Version revisada
Aca esta Julia Cortes de bebe en 1989, en la casa
donde vivia. Julia en la foto tenia 6 meses, el

hermano 3 afios y la mana, 32.

Desde una sola marca de tiempo referida al autor (dudosa, porque ademas
estd enunciada en presente...) se pasa a agregar la fecha y la edad de cada uno de los
nombrados en el momento de la foto. El tiempo pasa a ser el tema de la version
revisada.

(90BLJ4- 24:1)

9 afos

escuela de practicas alternativas

foto donde el autor era un bebé

Julia: "Julia Cortes de bebé" (Borra "La familia de Julia" y escribe "Julia Cortes de bebé™)
Bautista: Dale, leélo

Lisa

ndro: Si

Julia: (Lee) "Julia Cortes de bebé". "en..."

Lisandro: No, "aca esta la familia."

Bautista: Si.

Julia: "Acé esté Julia Cortes de bebé." (Agrega "Aca esta™)
Bautista: (Lee) "En 198... 88". No, "89"

Julia: (Lee)"en 1989"

Lisandro: "En su anterior casa"

Julia: En la foto estoy en otra casa, aca

Lisandro: ¢Y vos que pusiste ahi? "Aca esté Julia..."

Julia: "De bebé en 1989"

Lisandro: "En su."”

Julia: Pero esta es mi casa vieja, de antes

Bautista: "En la casa donde."
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Lisandro: "Donde vivia antes. .. O donde."
Julia: "Donde vivia"

Lisandro: "Antes" no pongas

Julia: "Donde vivia"

Bautista: "En la casa donde vivia Julia"
Julia: (Escribe)"En la casa donde vivia Julia"

Lisandro: "Esta con toda su familia"

Julia: No, no es toda la familia. Y voy a poner aca "cuanto tenia."

Bautista: Pero no pusiste...

Julia: Pero "cuanto tenia" aca, ¢querés? Los afios que tenia

Bautista: No, el afio no, los meses

Lisandro: Ponélo, ;cuantos? ;Cuatro? ;| Nueve?
Julia: No, meses

Bautista: Nueve

Lisandro: Si

Julia: Si, seis meses tenia

Lisandro: Je, je...

Julia: Si, te juro, tenia 6 meses

Lisandro: No, para

Julia: En la foto... tenia... 6 meses (escribe algo)
(...)

Lisandro: A ver, leélo

Julia: Si, para (sigue escribiendo) "Y la mama."
Bautista: "Los padres”, ah, no, si esta la mama

Julia: No, porgue esta mi mama. "Y la mama tenia..." yo ahora tengo nueve...y 41...

Bautista: Ah...

Lisandro: No, para

Julia: 31

Lisandro: No

Bautista: ¢Cuéanto tiene ahora?

Julia: 41 ; menos?. Me parece 41, si.
Bautista: No, 32

Julia: Tenia 32. A ver, voy a leer: "Aca esta Julia con su... de bebé en 1989..."

Bautista: "De bebé" no queda
Julia: ;Qué?
Bautista: "De bebé"

Julia: ;Qué?
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Bautista: "Acé esta Julia Cortes de bebé en 1989" No puede ir "de bebé" ;no? Podria ser otra
cosa.

Docente: Y... es una expresion muy coloquial, muy familiar, como es un album de fotos
familiares puede quedar...

Julia: "De bebé en 1989... en la casa donde vivia Julia". Ah, aca puedo poner punto y aparte
¢no? Porque no tiene nada que ver... que edad tenia cada uno. (Borra la segunda "Julia y
coloca punto). Bueno (lee) "Julia en la foto tenia 6 meses/ el hermano 3 afios / y la mama
tenia 32 afos"

Bautista: "3 afios y la mama tenia 32 afios". Se te repite afios ¢, eh?

Julia: ; Afios?

Bautista: Porque le hermano tenia 3 afios y la mama tenia.

Julia: ;Qué puede ser? (seguramente se refiere a por qué palabra puede reemplazar)
Lisandro: ¢Edad?

Julia: "32 edad", no.

Lisandro: Ay...

Julia: Puede ser nada.

Lisandro: No. Su edad era 32.

Bautista: "Y la mama su edad era 32", no. "El hermano tenia 3 afios y la mama tenia 32".
Inclusive podés sacar el "tenia".

(Repiten a coro como quedaria de cada forma)
Bautista: Ahora, si sacas el "tenia" tenés que...
Lisandro: Eh... punto y coma

Julia: Coma

Lisandro: Coma

Julia: Par4, para. Pongo aca treinta y...

Lisandro: No, no, 32,

Julia: ¢Pongo la coma?

Bautista: "La mam4, coma, 32"

Julia: Acé queda bien 32 (borra "tenia" y coloca coma)
Bautista: "en la foto" es una aclaracion, "Julia en la foto...."
Julia: "Tenia 6 meses"

Lisandro: A ver...

Bautista: Y.. poné, en la foto de 1989 y "es la mama"

Lisandro: "Coma, la mama".

Todo el intercambio gira en torno a las informaciones temporales que son el
centro de este texto.

Julia se caracteriza a través de la expresion “de bebé” y consulta sobre su
pertinencia, evidenciando que duda sobre la adecuacion de la misma como forma
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para ser escrita. Agrega un dato decontextualizado sobre el tiempo a través de la
fecha, lo cual no ocasiona ninguna duda ni intercambio.

El intercambio sobre el lugar, la casa, esta atravesado por el tiempo. Las
posibilidades son varias:

“en su anterior casa”, donde el adjetivo por si solo marca la precedencia
en el tiempo;

“en la casa donde vivia antes”, otra alternativa donde la inflexion verbal
en pasado es reforzada por el adverbio de precedencia;

“en la casa donde vivia”, propuesta donde se elimina el adverbio,
seguramente advirtiendo que el verbo en pasado es suficiente (dicen
“antes” no pongas...”);

“en la casa donde vivia Julia”, donde se acepta la Gltima propuesta pero se
la completa con el sujeto que ejecuta la accion (innecesario, pero con
frecuencia demandado por los nifios).

La edad de los fotografiados (Julia, su madre y su hermano) es el tema del
ultimo bloque de informacion. La progresion de las formulaciones es particularmente
interesante a los fines de advertir la cantidad y complejidad de problemas que se
atreven a enfrentar:

“cuando tenia 6 meses”, expresion que se subordina a la frase anterior;

“en la foto tenia 6 meses”, elimina la subordinacion y enfatiza el
momento de los hechos, pero al hacerlo se produciria una sintaxis
inadecuada que no parecen advertir en el momento (“...donde vivia Julia
en la foto tenia 6 meses”);

proponen agregar “y la mama tenia 32”

al releer, Julia parece advertir el problema de sintaxis y encuentra una
solucion: colocar un punto aparte, con lo cual separa toda la informacion
sobre las edades en otro parrafo;

continlia agregando las edades de los fotografiados, como ya tiene “Julia
en la foto tenia 6 meses el hermano 3 afios y la mama 32 afios”, advierten
la repeticion de “afios”;

alguien propone reemplazar “afios” por “edad”, al verbalizar la propuesta
se desconsidera y se propone “su edad era 32”7, al insertarla en el texto ya
producido nuevamente se rechaza (“y la mama su edad era 32”);

alli Bautista sefiala la posibilidad de elidir “afios” e inclusive el verbo;

finalmente Julia toma esta propuesta de su compafiero y al escribirla le
agrega una coma en el lugar donde se ha elidido el verbo.

Los pares tienen, ademas de la clésica funcion de control, tanto participacion
en la forma como en el contenido: qué se escribe y cémo se escribe, aunque en lo
segundo, Julia toma méas claramente las decisiones. Los otros problemas que
resuelven se derivan de como formular estas expresiones sobre el tiempo y de los
problemas derivados de tales formulaciones (repeticiones/puntuacion). El trabajo
muestra la particular y precisa preocupacion por un contenido casi ausente en las
clases colectivas.
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Este tipo de trabajo es frecuente en el grupo de 9 afios de la escuela de
practicas alternativas, fundamentalmente ante la foto donde el autor era un bebé (foto
D) y también ante la foto antigua de la familia donde el autor ain no habia nacido
(foto B), pero casi no existe en la escuela de practicas tradicionales y en ninguno de
los dos grupos de 7 afos.

Sefialemos, ademas, que se registran transformaciones desde la version inicial
a la version revisada en la frecuencia de todos los verbos, se incrementan alrededor
de un 50%. Lo que da cuenta de la mayor informatividad de la versién revisada sin
mayores modificaciones del tipo de informacion proporcionada (cuadro 4434). A
través de la revision, tienden a usarse menos variedad de formas verbales y se
concentran mas en presente y en imperfecto. Es decir, los usos se hacen mas
atemporales y durativos. Este dato es importante porque sucede lo contrario a lo que
los antecedentes hallaron para narraciones (cuadro n° 4435). Es decir, al revisar, los
tiempos y aspectos de los verbos se concentran mas sobre aquellos que son propios
de la descripcion. En muy breves fragmentos de los registros de intercambio de 7
afios se registran pequefias discusiones sobre estos pasajes de los verbos expresados
en pasados puntuales a presentes o pasados durativos.

4.4.La revision de la puntuacion

Nuestros datos parecen corroborar que colocarse en posicion de revisar el texto
genera un notable incremento de las marcas de puntuacion empleadas por los nifios.

El analisis de la puntuacion presenta una complejidad diferente que el resto
de los ejes de analisis. Por un lado, tenemos un grupo de textos sin puntuacién, por
otro, textos puntuados donde hallamos algunos donde s6lo aparece punto final y
otros donde se registra puntuacion interna. Ahora bien, recordemos que muchos
textos son sumamente breves, razon por la cual algunos nifios, especialmente los mas
pequefios, tal vez ni siquiera sientan la necesidad de colocar punto final y, por otro
lado, el texto puede estar perfectamente ajustado s6lo con una mayuscula y un punto
final. A su vez, los textos con puntuacion interna demuestran una preocupacién por
el uso de estas marcas, pero ello no presupone adecuacion desde los parametros
actuales de escritura. De hecho, hemos visto varios usos no convencionales en el
paragrafo 5.2.2. del capitulo precedente.

No obstante, dada la tendencia evolutiva que todos los autores reportan acerca
de la progresion de la puntuacion desde los margenes del texto hacia su interior,
vamos a considerar a este tercer grupo —el de puntuacién interna- como el “mas
elaborado”, en el sentido de que sus autores manifiestan una busqueda activa de
formas de organizar el discurso que va mas alla de las palabras empleadas. Una
busqueda donde comienzan a entender que la puntuacion cumple un rol importante
para organizar un texto y comienzan a explorar la separacion de unidades cada vez
mayores.

En el capitulo precedente ya mencionamos que la tendencia a producir
puntuacion interna se incrementa con la edad. Esta mas presente en la escuela de
précticas alternativas. La mayor extension del texto, evaluada a través de la cantidad
de segmentos informativos, favorece la aparicién de puntuacién interna. Los nifios
que emplean puntuacién interna son también los mas exitosos a la hora de adecuarse
a la posicion del enunciador requerida y la tendencia a incrementar las marcas a
medida que se diversifican.

249



CAPITULO IV

En este paragrafo nos ocuparemos de analizar cuanto y como incide la
revision en este aspecto de los textos.

Casi el 40% de los textos cambian de categoria en puntuacion. (Cuadro n°
4441). Tales cambios se orientan a incorporar puntuacion, especialmente puntuacién
interna: los textos sin puntuacién disminuyen casi en la misma medida en que se
incrementan los textos con puntuacion interna y también se registra un leve descenso
de textos con punto final (cuadro n® 4442). El siguiente grafico permite apreciar estas
diferencias en términos de porcentajes.

Textos clasificados segun categorias de puntuacion, discriminados entre version
inicial y revisada. N=522.
120
100 -
80 40
65
60 -
40
20 44
22
0
Primera Version Version revisada
O Textos sin puntuacion B Textos con puto final O Textos con puntuacion interna
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Analizando cada grupo, discriminando por edad y escuela (cuadro n° 4443)
vemos que los dos grupos de 7 afios parten de un porcentaje muy proximo de textos
sin puntuacion (70 y 65%), pero el grupo de la escuela de practicas alternativas se
beneficia en mayor medida que sus pares de la misma edad. A su vez, los grupos de 9
afios parten desde una distribucion de categorias diferente. Para la escuela de
practicas alternativas son el 16% de los textos en la version inicial mientras que para
la escuela de préacticas tradicionales son el 28% de los mismos; esta categoria
desaparece en la primera escuela y ain mantiene un pequefio grupo en la segunda, a
pesar de la revision. Nuevamente, a los 9 afios, el grupo de la escuela de practicas
alternativas se beneficia mas.
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CAPITULO IV

Los textos con puntuacion interna son el 53% del total. Como mencionamos,
tenemos la expectativa de que esta categoria se incremente, mas all& de la mayor o
menor adecuacion del uso de estas marcas. Los grupos parten desde lugares distintos,
mas puntuados a los 9 que a los 7 afios, mas en escuela de practicas alternativas. La
mayor diferencia se registra en los dos grupos de la escuela de practicas alternativas,
y de entre estos, mas aun en el grupo de 7 afios. A su vez, entre ambos grupos de la
escuela de practicas tradicionales, también el beneficio es mayor para los de 7 afios.

Del mismo modo que para modificar la posicion del enunciador, la revision
ayuda menos que la edad y mas que la historia de practicas escolares. Afirmamos
esto porque comparamos los 291 textos que presentan puntuacion interna, segun
pertenezcan a diferentes escuelas, versiones y edades, y hallamos lo siguiente: el
54% pertenece a la escuela de préacticas alternativas y el 46% a la escuela de
practicas tradicionales, la diferencia es del 8%; el 38% son primeras versiones y el
62% son versiones revisadas, la diferencia es del 24%; el 34% son nifios de 7 afios y
el 66 % de 9, la diferencia es del 32%.

Instalar una préctica de revision de textos es beneficioso para todos los nifios,
todos pueden modificar sus textos. Aun cuando la variable evolutiva incide méas para
llegar a producir textos con puntuacion interna que la practica de revision,
advirtamos que los mas pequefios son sumamente activos ante este problema. Del
mismo modo que con la posicion del enunciador, la revision es una practica que
puede instalarse aun con nifios que ya han transitado por varios afios de escolaridad
sin practica de revision ni de produccion de textos completos, pero en este caso,
parece ser una posibilidad mas dificil de promover.

¢Como se producen estos pasajes? Del mismo modo que con la posicion del
enunciador, podemos distinguir pasajes que podriamos considerar en direccién
contraria a lo esperado y pasajes que se orientan a adecuarse a lo deseable.

Cuadro n° 4444
Tipos de pasajes entre categoria de puntuacion entre version inicial y revisada
(n=108)

Tipo de pasaje 7 Afios 9 Afios Total

N % N % N %
De textos con puntuacion interna a textos sin puntuacion 4 7 3 6 7 6
De textos con puntuacion interna a textos con punto final 0 0 4 8 4 4
De textos sin puntuacién a textos con puntuacion interna 38 68 17 33 |55 51
De textos con punto final a textos con puntuacion interna 7 125 |19 36 26 24
De textos sin puntuacion a textos con punto final 7 125 |7 13 14 13
De textos con punto final a textos sin puntuacion 0 0 2 4 2 2
Total 56 100 |52 100 |108 100
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CAPITULO IV

Estos datos pueden apreciarse mas claramente en el siguiente grafico.
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Los pasajes hacia textos con puntuacién interna son los predominantes. A los 7 afios,
lo més frecuente es hacerlo desde textos sin ninguna puntuacion. A los nueve, se
reparten entre los anteriores y desde textos que ya poseen punto final. Analicemos
los diferentes tipos de pasaje.

v’ Pasajes donde se pierde toda puntuaciéon. La primera y ultima linea de este
cuadro muestran que existen textos que pierden toda la puntuacion al ser
revisados. Son 4 casos a los 7 afios y 5 a los 9, 3 de la escuela de préacticas
alternativas y 6 de la escuela de préacticas tradicionales, 3 de la foto antigua de la
familia donde el autor atn no habia nacido (foto B), 4 de la foto actual de toda la
familia donde el autor se encuentra incluido (foto C) y 2 de la foto donde el autor
era un bebé (foto D). Siete de los 9 textos son nucleos informativos y hay tanto
textos extensos como breves. Algunos se expanden por la revision, mientras otros
se reducen. Dos de estos textos pertenecen a la muestra, pero en los registros no
aparece ni el mas minimo intercambio que de cuenta de las razones. Simplemente
parece que al borrar, también se borrasen estas marcas sin advertirlo. Observando
los textos de estas 9 versiones iniciales y sus versiones revisadas, encontramos
siempre razones aparentemente vinculadas con borrar de algunos segmentos.
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CAPITULO IV

v Pasaje desde textos sin puntuacion a textos con puntuacién interna. Manuel
ejemplifica uno de estos casos.

Version inicial
ESTOl EN LA PUERTA DE M1 ABUELA

Version revisada
LA FAMILIA DE MANUEL, EL PAPA Y MAMA DE MANUEL, Y EN LAPUETA DE LOS ABUELOS.

Tanto la version inicial como la versiéon revisada ocupan sélo una linea
gréfica. La version inicial no necesita puntuacion interna. Al expandirse, se incorpora
puntuacion en lugares muy claros: después del anclaje (colectivo) y antes del cierre
(espacial). Notese la concurrencia de coma y coordinante.

Analicemos como se producen estos cambios:

(TORMP4- 8:2)

7 afos

escuela de practicas alternativas
foto donde el autor era un bebé

Manuel: (Lee el texto que ya ha modificado sin consultar a sus pares) "La familia de Manuel
/ Manuel el papd y mamé de Manuel y la familia de Manuel." ;Cuéntas veces
repeti la palabra? "en la puerta de mi abuelo, de mis abuelos punto final"
(coloca punto).

Paz: jLe falta punto final!
Rodrigo: A mi también (lo coloca en su texto).

(..

Paz: Te faltan las comas. Le faltan comas después de "mi papa".

El intercambio sirve, a la vez, para ayudar a controlar la version del texto
producido y para difundir el conocimiento entre pares: Rodrigo coloca punto final a
su produccién, “copiando” de la de Manuel.

Manuel: ;Como me faltan comas?

Paz: Estabas con "mi abuelos”, no. "Los abuelos".

Rodrigo: "Los abuelos de Manuel™.

Paz: Pero no tiene que poner de nuevo "de Manuel".

Manuel: No. Porque ya lo repeti (cambia "mi" por "los"). ¢ Las comas dénde?

Paz: (Mira) No, ninguna.
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CAPITULO IV

Pareciera que Paz “escucha” una lista y por eso indica que faltan comas,
Manuel pide precisiones y entonces Paz lee por si misma el texto producido (es la
unica forma de poder dar una indicacion sobre puntuacién). Al hacerlo, cambia de
opinioén.

Rodrigo: (Lee) "La familia de Manuel/ el papa". jSi, aca ! en "Manuel".

Rodrigo también lee el texto por si mismo, pero su opinion es diferente,
Rodrigo opina que se puede colocar una coma luego de cada segmento
sintacticamente autonomo.

Manuel: (Lee) "El papa" (coloca una coma después de “Manuel”).
Paz: (Lee) "Y mama."
Rodrigo: "Y mamé de Manuel."

Paz: Aca otra coma. Siempre hay tres comas y después el punto. Y aca de nuevo, y "la
familia de Manuel.”" Hay tres comas y un punto.

Paz crea una regla propia acerca de la alternancia de comas y puntos
“Siempre hay tres comas y después el punto.” Intenta que el texto de Manuel se
adecue a tal principio. Manuel toma acriticamente la indicacién, pero Rodrigo
interviene opinando que la cantidad de comas depende de la cantidad de elementos
que formen la lista.

Manuel: Para, ¢yo cuantas puse?

Rodrigo: Yo en el epigrafe puedo poner diez comas. Porque somos cinco en mi familia.
Manuel: "En la puerta de los abuelos". Listo.

Paz: (Lee en silencio) ¢hay dos familias de Manuel?

Rodrigo: Hay tres.

Paz: Tres.

Manuel: "La familia de Manuel”. Yo no creo que haya dos familias de Manuel, hay una sola

Rodrigo: (Lee) "La familia de Manuel/ el papa y la mama. " Y vuelta a poner "la familia de
Manuel."

Manuel: Entonces esto lo borro, "la familia de Manuel".
Rodrigo: Si.

Manuel: Me queda, cualquier cosa me queda entonces. Tengo que borrar esto. (Al borrar
queda: " la familia de Manuel, el papd y la maméa de Manuel, y en la puerta de
los abuelos™)

El intercambio se centra sobre las repeticiones de los modificadores
indirectos “de Manuel”, agregados a proposito del cambio de persona. La conviccion
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CAPITULO IV

(erronea) de Paz contrasta con la duda de Manuel y Rodrigo, quienes no logran
argumentar lo suficiente para vencer la posicién de su compariera.

Paz: "en la puerta de los abuelos", no "y en la puerta de los abuelos".

Manuel: “En Manuel” no va coma aca.

Paz: ;Por qué?

Manuel: Porgue si no queda peor todavia. Con todo esto que queda aca. No, esta la y.
Paz: Dejés la “y” y la coma.

Rodrigo: No.

Paz: No, no. Bah, la"y" si.

Manuel: ; Tiene unay griega y una coma?

Rodrigo: Pero ¢como la tiene? ;Y griega 'y coma?

Manuel: No, la coma no la tengo. Dejé la "y" nada mas. (No borra la coma y sus
comparieros no reclaman ver el texto).

Este es uno de los pasajes mas explicitos de nifios de 7 afios trabajando sobre
problemas de puntuacion. A diferencia de las revisiones colectivas en los grupos de 7
afios, donde la explicitacion sobre los usos de estas marcas ocupan gran parte de los
intercambios, cuando los nifios trabajan entre ellos casi no verbalizan las razones de
estos cambios. Citemos brevemente algunos pasajes de la observacion donde
Rodrigo, Manuel y Paz revisan la foto actual de toda la familia donde el autor se
encuentra incluido (foto C) (el fragmento donde Rodrigo es autor ya fue citado pero
lo reiteramos a los fines de ver el trabajo de puntuacion durante toda la observacion).

(TORMP3- 6:22)

7 afos

escuela de practicas alternativas

foto actual de toda la familia, donde el autor se encuentra incluido
Manuel: Deja, deja.

Rodrigo: Terminé.

Maria Paz: ;Qué terminaste?.

Rodrigo: Arregle todos los "mi".

Maria Paz: ¢ Y las comas? Te faltan las comas, jeh!.

Rodrigo: (Lee) "La maméa de Rodrigo va a periodismo el papa tam / bien el hermano va/ a
la escuela 33/ Franco juega /' (se detiene y dice ) "y ." (Agrega "y" luego de
"juega™).

Maria Paz: Pero, para una cosita te faltaron los puntos o las comas, ¢no?

Rodrigo: Si. (Lee) "y jyo!" no (enfatizando mientras sefiala la Gltima linea del texto), che!.

(Dirigiéndose a Maria Paz) puede haber puntos suspensivos / son tres / asi uno/
dos / tres (gesto con la mano en el aire).

Manuel: ¢ Qué es puntos suspensivos?
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Rodrigo: Son tres asi (repite el gesto).

Maria Paz: Pero pon, (Lee) "mi mama va a" tal coma (Lee) "mi papa va" coma.
Rodrigo: jUy, si, pard, para!

Maria Paz: Y en "mi hermano™ también coma.

Rodrigo: Coma (mirando su escritura)

Manuel: Punto.

Rodrigo: (Coloca "." después de "hermano", intercambian comentarios sobre las caras de los
familiares que aparecen en la foto).

Manuel: Y mi papa.
Docente: ;Ddnde te quedd el punto, Rodrigo?
Rodrigo: En "hermano".

(...)

Maria Paz: (Borra "con mi mama "y escribe "La Mama"). (Lee) "y mi hermana”, "y la"
(enfatizando) "hermana”. (Borra "y con mi ermanita” y escribe "y la hermana").

Rodrigo: Mira la mesa llena (se refiere a que hay papeles y Utiles desplegados. Mientras
Manuel y Maria Paz revisan sus epigrafes, Rodrigo habla y hace chistes -
aparentemente- sin prestar atencion a los de sus compafieros).

Maria Paz: (Relee hasta el final, coloca una"," y luego un "." después de "palmeras").
iPunto final! (Comienza a releer en voz alta )"Cuando fuimos a Cuba estabamos
en la playa/ Foto de cuando fuimos a Cuba (Escribe una ",") coma /estaba /
estabamos en la playa coma la mamé / el hermano de Paz."

(..)

Manuel: (Lee) "La familia de Manuel esta en la costa y la chiquita es la hermana y el papa y
la mama ". (Mientras relee agrega el acento a "papa "y "mama").

Maria Paz: (Lee) "La familia de Manuel esta en la costa y la chiquita es la hermana y el papa
y la mama"

Rodrigo: Va coma en "hermana”, va coma en "hermana", va coma en "hermana” (gritando).
Manuel: (Coloca "," después de "hermana™). Si, lo acabo de poner “qué soy?

Maria Paz: "El papa " va coma.

Manuel: jSi! Pero en "mama”, no.

Maria Paz: En cada letra va coma, la pa coma, la a coma, la pa coma, la a coma. Y acento.

Manuel: En "papa y mama " no va coma. Asi como quedo.

En este y en otros pasajes de nifios de 7 afios, la puntuacion parece ser algo
que se agrega luego de escribir las palabras, durante la relectura final, una vez que se
ha resuelto todo lo que se quiere decir (podriamos citar también ejemplos del
segundo grado de la escuela de préacticas tradicionales). No obstante el limitado
intercambio, se comparte informacion sobre los signos posibles y sus usos. A veces,
los pares dictan la puntuacion (para lo cual necesitan ver el texto), pero también, en
muchas ocasiones, los autores colocan la puntuacion supuestamente faltante como
una operacion final y sin hacer consultas.
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Si bien a los 9 afios los intercambios entre pares sobre puntuacion son mas
frecuentes que a los 7, también ocupan mucho menor extension que en las clases
colectivas. Sin embargo hay diferencias importantes porque la consulta al grupo, la
explicitacion de las razones del uso, la indicacion o consulta acerca de donde colocar
las marcas y por qué es mucho mas frecuente.

Los siguiente ejemplos muestran intercambios de nifios de 9 afios de la
escuela de practicas alternativas casi inexistentes en el resto de los grupos (no se
registrd intercambio sobre puntuacion en la escuela de précticas tradicionales).

Se explicita una de las funciones de una marca, en este caso, paréntesis, para
proponer su introduccién; se indica donde colocar las marcas.

(90BLJ2 - 19:4)

9 afios

escuela de précticas alternativas

foto antigua de la familia, donde el autor no habia nacido

Julia: Todo eso entre paréntesis porque es una aclaracion . (sefialando: "Bautista Benitez
todavia no habia nacido™). "El padre" entre paréntesis "Mario tiene veinticuatro
afios y la madre" entre paréntesis "Patricia igual" entre paréntesis "veinticuatro™
(se refiere a colocar entre paréntesis el nombre propio).

(...)

Julia: jEso es una aclaracion! (sefialando en el texto: "y él no habia nacido")

Lisandro: Entonces paréntesis. (borra: "y él no habia nacido™ y escribe "(Lisandro no habia
nacido)" (lee) "Lisandro no habia nacido" (se detiene y mira a Julia)

Se solicita opinion permanente sobre la conveniencia de emplear una u otras
marcas, apoyandose en argumentos especificos.

(90BLJ2 - 19:14)

9 afos

escuela de practicas alternativas

foto antigua de la familia, donde el autor no habia nacido

Julia: (Lee)"Acé esta la familia de Julia Casentini" entre paréntesis "no habia nacido/" (se
detiene) "en las playas de Villa Gesell/ "(se detiene y mira al grupo). ;Acé va
punto o coma? (dirigiéndose a sus compaferos y sefialando la coma en el texto)

Bautista: (Observa a Julia)
Lisandro: (Juega con una goma)

Docente: ¢Escucharon lo que les pregunt6 Julia? Lisandro: No. Julia: Si aca queda mejor
coma o punto. (sefialando nuevamente la coma en el texto)

Lisandro: A ver (mientras se acerca al texto)
Bautista: Coma.
Lisandro: No, coma esta bien.

Julia: (Lee)"el dia tres de enero de mil novecientos ochenta y ocho" punto y aparte "el dia
estaba soleado y hacia calor " (mira a sus compafieros). ¢Esta bien?

Bautista: Si.
(...)

Bautista: Es otra cosa. Punto y aparte. (observando el texto)
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Se sefialan, a través de indicaciones directas, entonaciones y pausas,
segmentos sintacticamente autbnomaos.

(9OMMC3 - 21:11)

9 afios

escuela de précticas alternativas

foto actual de toda la familia, donde el autor se encuentra incluido

Maria José: Para, para, no pusiste ninguna coma. Bueno, dale, leélo, dale. "Aqui esta la
familia Martinez."

Mercedes: ;Me dejas leerlo? (Lee en silencio)
Maria José: (Lee en silencio) "La familia Martinez coma"

Mercedes: (Lee)"Aqui esta la familia Martinez (gesto de pausa) estan en el Lujan"

Se justifica el punto ante un agregado en el cual se reconoce gque “se cambia
de tema”. reconocen la necesidad de una marca, preferentemente coma, ante la
elision de un verbo (este fragmento fue comentado a propésito del tiempo).

(90BLJ4 - 24:3)

9 afios

escuela de précticas alternativas
foto donde el autor era un bebé

Julia: "De bebé en 1989... en la casa donde vivia Julia". Ah, aca puedo poner punto y aparte
¢no? Porque no tiene nada que ver... que edad tenia cada uno. (Borra la segunda
"Julia y coloca punto). Bueno (lee) "Julia en la foto tenia 6 meses/ el hermano 3
afios / y la mama tenia 32 afios"

(..

Bautista: "Y la mama su edad era 32", no. "EIl hermano tenia 3 afios y la mama4 tenia 32".
Inclusive podés sacar el "tenia". (Repiten a coro cémo quedaria de cada forma)

Bautista: Ahora, si sacas el "tenia" tenés que...
Lisandro: Eh... punto y coma

Julia: Coma

Lisandro: Coma

Julia: Para, para. Pongo acé treinta y...

Lisandro: No, no, 32,

Julia: ¢{Pongo la coma?

Bautista: "La mam4, coma, 32"

Julia: Acé queda bien 32 (borra "tenia" y coloca coma)
Bautista: "en la foto" es una aclaracion, "Julia en la foto...."
Julia: "Tenia 6 meses"

Lisandro: A ver...

Bautista: Y.. poné, en la foto de 1989 y "es la mama"

Lisandro: "Coma, la mama".
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Corroboramos, en todos los casos lo que se ha hallado en trabajos anteriores:
la puntuacion se incrementa notablemente a partir de la actividad de revisar el texto.
Tanto en un estudio de 1999 (Castedo y Bello), realizado con nifios de quinto afio de
educacién basica de una escuela publica semirural que escribieron textos
periodisticos (noticias) para un periédico institucional como en otro estudio
desarrollado con nifios de 7 afios que produjeron cuentos (Castedo y Waingort,
2003), encontramos un marcado incremento de la puntuacion y de otros aspectos de
la calidad literaria a partir de las revisiones y reescrituras®. Apoyados en estudios
anteriores de Ferreiro (1996), sostuvimos que es la tarea de revisar la que pone a los
alumnos en posicién de lectores de sus escritos, situacion donde los dos roles estan
presentes (escritor y lector), y donde aparece entonces la necesidad de dar
instrucciones al lector acerca de como leer para interpretar lo escrito, lo que facilita
la proliferacion de los signos de puntuacion.

Dada la complejidad del objeto, Ferreiro propone una interpretacion posible
para comprender las razones por las cuales el aprendizaje de la puntuacion resulta
tardio en el proceso de adquisicidn del sistema de escritura. Desde el punto de vista
del objeto, sefiala la complejidad, para los nifios, de sobreagregar al sistema de las
letras este otro sistema que le es heterogéneo; éste, a su vez, es homogéneo y
heterogéneo a la vez. Como lo sefiala Teberosky (1992) la dificultad de la puntuacién
se debe a que se trata de signos multi-funcionales que constituyen la interfase entre
los planos sintéctico, textual y pragmatico. Pero ademas, Ferreiro advierte que desde
el punto de vista del proceso de escritura, existe una “dificultad intrinseca de
ubicarse al mismo tiempo en los roles de productor y receptor, de escriba de una
historia conocida y de lector de esa misma historia. Este desglose de funciones
supone una posibilidad de descentracion dificil a cualquier edad, pero mas
particularmente en nifios de 7 a 9 afios, ain demasiado preocupados con otros
aspectos de la escritura: la eleccion léxica, la ortografia de palabras, e inclusive
aspectos concretos de la graficacion” (pag. 157). Por ello, sostiene que “ la
introduccién de la puntuacion es quizés el aspecto mas visible de la relectura del
texto y de la actividad de correccion” (pag. 158).

8 Viera Rocha (1995) sostiene que los nifios no incrementan la puntuacién durante la tarea de revision,
pero llama revisidn a una tarea diferente a la que estamos analizando, ella “hace corregir textos mal
puntuados”.
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CAPITULO V. CONCLUSIONES

La presente investigacion se planted indagar una practica de revision de textos durante el
desarrollo de una serie de situaciones didacticas, a proposito de la produccién de epigrafes
para un album de fotos familiares.

Distinguimos, desde un inicio, el espacio escolar para la revision de textos como un
ambito privilegiado. Especialmente, cuando se da lugar al intercambio de genuinas
discusiones sobre esta préctica de escritura, nos parece un ambito incomparable tanto para
la investigacion como la ensefianza. Para el investigador, corre algunos velos de procesos
normalmente silenciosos - o, en ocasiones, encubiertos por dispositivos experimentales que
desembocan en respuestas modeladas por las propias situaciones -. Para la ensefianza, lo
decimos una vez mas, la practica de revisién y la posibilidad de compartirla sin temor a la
sancion o a la descalificacion —tal como predominantemente se ha logrado desarrollar a lo
largo de las situaciones resefiadas- constituye una fuente inagotable de analisis y
reflexiones tanto para el aprendizaje de los nifios como para la observacién y la
intervencion del docente.

De entre los diversos dispositivos y situaciones didacticas que se han concebido
para desarrollar esta practica en las escuelas, hemos elegido uno que combina restricciones
de la tarea y del género con dos préacticas de revision.

e Los nifios produjeron epigrafes para un album de fotos familiares, con una funcién
predominantemente informativa, de caracter vivencial (es decir, el conocimiento sobre
el tépico estuvo facilitado).

e Nos restringimos a un género escrito, sin vinculacion con ningin género oral, no
estudiado en la infancia.

e Una restriccion importante que guid todo el proceso fue la conciencia sobre los
conocimientos previos de los virtuales lectores: ya que el album circularia entre todas
las familias del grado, este lector podia 0 no compartir informacién con el productor.

Durante la secuencia de situaciones, los nifios participaron de dos tipos de practicas de
revision:
e una practica de revision colectiva de textos producidos por sus compafieros,

e una practica de revision de su propio texto con ayuda de pares de la misma clase.



CAPITULO V

La organizacion del discurso cuando los nifios producen epigrafes para una foto

La asombrosa regularidad con que los nifios de diferentes escuelas y grados
organizaron la informacién nos parece un dato relevante por dos motivos: no poseiamos
ninguna prevision acerca de la organizacion que adoptarian estos textos, por lo tanto no
existieron intervenciones explicitas del docente que orientasen la tarea durante la
produccion; los nifios no contaban con un género oral de referencia —como seria en el caso
de las narraciones-.

Los alumnos de distintas edades y distintas escuelas organizaron textos con todas
las caracteristicas de una descripcion. Los mismos presentaron los rasgos mas
sobresalientes del hecho fotografiado (individuos, suceso, tiempo, lugar) u organizaron
listas m&s o menos complejas de personas, asi como combinaciones de ambas
organizaciones discursivas (en el punto 2.1 del capitulo Il las describimos
minuciosamente). Nos interesa resaltar:

e La posibilidad, aun desde los 7 afos, de elaborar descripciones, con todos los rasgos
que caracterizan este tipo de texto desde el punto de vista semidtico y linglistico. Este
dato nos parece importante a la luz del conocimiento previo sobre la precocidad de la
produccion narrativa tanto oral como escrita. Ya a los 7 afios se pueden construir
descripciones, algunas de las cuales, como las listas complejas, poseen una estructura
arborescente nada sencilla.

e Para los alumnos, el problema de la organizacion del discurso se plantea en términos de
“que poner” y “qué se pone junto a quée”. Ni durante las clases colectivas ni durante los
intercambios entre pares se registrd una explicitacion acerca de la estructura del
discurso como tal. Los problemas giraron en torno a si el escrito ya dio cuenta de
quiénes son los presentes, donde y cuando estan, por qué han sido fotografiados. Sobre
todo, si se trata de listas complejas, también aparece el problema de “qué poner junto a
qué”: ¢es mejor enunciar todos los datos sobre un personaje y luego pasar a otro, o0 por
el contrario, predicar el mismo tipo de dato de cada uno de los individuos y luego
hacerlo con otro dato y asi sucesivamente?

¢ Si bien no encontramos diferencias evolutivas, hallamos una diferencia entre escuelas
que parece ser una constante. Los nifios de la escuela de practicas alternativas se
“atreven” con las listas complejas. Estas listas requieren resolver problemas de
jerarquizacion de la informacion y, normalmente, problemas de puntuacién mas
engorrosos que los nucleos informativos y las listas simples. No significa que los
productos resulten satisfactorios a los ojos de un escritor adulto, s6lo mencionamos que
estos nifios parecen no temer a la complejidad de la escritura.

Una pregunta de entre las muchas que se nos plantean es qué hubiese sucedido si a
partir de las producciones de los alumnos, alguna docente hubiese explicitado las dos
formas basicas de organizacion de la informacion (nucleos y listas) y hubiese trabajado
sobre recursos alternativos para resolver problemas de jerarquia y de puntuacion. No
sabemos si una estrategia de estas caracteristicas hubiese incidido en una produccion de
mayor calidad o en revisiones menos erraticas. Dado que ahora sabemos que estas dos
formas de organizacion discursiva estan a disposicion de los nifios como alternativas para
producir estos textos, se abre la posibilidad de indagar el rol de una intervencion docente
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mas acorde a las estrategias de los alumnos e, inclusive, comparar varias alternativas de
intervencidn al respecto.

Las diferencias entre edades

Una de nuestras hipotesis de partida fue de naturaleza evolutiva: lo que los nifios
revisarian a los 7 y a los 9 afios no resultaria lo mismo. Debemos ampliar esta hipotesis: lo
que los nifios revisan esta muy vinculado a lo que producen inicialmente y lo que producen
inicialmente presenta algunas diferencias entre edades.

e Todos los nifios, desde los 7 afios, tuvieron claro antes de la primera produccion que
debian escribir sobre si mismos como si fuesen otros. Todos pudieron producir
enunciados orales con esta restriccion. Es decir, fue un requerimiento de la tarea asumir
una posicion del enunciador desinvolucrado de la enunciacion, lo cual se podia lograr
empleando tercera persona o impersonal. Solamente la mitad de los nifios pudo escribir
de esta manera, y la edad esta fuertemente vinculada con tal posibilidad. EI 70% de los
nifios de 7 afios no lo logrd, y lo hace igual porcentaje de los alumnos de 9, de manera
que es evidente que los recursos y estrategias linglisticas para escribir desde la posicion
requerida evoluciona con la edad.

e La tendencia a producir puntuacion interna en los textos, es decir, algo mas que una
mayuscula inicial y un punto final, también se incrementa con la edad. Del mismo
modo, la explicitacion de argumentos relativos a los usos de estas marcas es mucho mas
frecuente en los nifios mayores. Para muchos nifios pequefios “puntuar” un texto es
agregar signos una vez que se han puesto en papel todas las palabras que han de ser
dichas, como si el sistema de puntuacion se agregase al texto ya producido. Este es un
tipo de practica que no aparece en los mas grandes, para ellos la puntuacion no se
“agrega después”, se produce al mismo tiempo que se elabora el mensaje mismo y
también se puede modificar cuando se revisa.

e Otro rasgo por el cual los textos se diferencian entre los 7 y los 9 afios es la mayor
preocupacion de los Ultimos por explicitar el tiempo. No obstante, la preferencia por
referir el tiempo desde la perspectiva del autor no reconoce diferencias entre edades (el
tiempo es antes, ahora o después, con respecto al ahora del autor). Hay una centracion
temporal, una imposibilidad para cambiar el tiempo desde la referencia del uno mismo
que no presenta cambios evolutivos en el periodo estudiado.

Las diferencias entre escuelas

Trabajamos con dos escuelas cuyas historias de précticas de ensefianza fueron
diferentes hasta el momento de introducir la secuencia didactica. Imaginamos que ello nos
permitiria advertir algo acerca de como inciden las historias escolares. Algo mas sabemos,
aunque tenemos mas preguntas que respuestas. Las diferencias entre las producciones no
fueron tantas ni tan claras y las diferencias entre précticas siempre son dificiles de asir.
Entre otros problemas pendientes, es un tema de discusion a qué se deben las diferencias
entre escuelas. Las mismas pueden originarse en la historia anterior al desarrollo de la
secuencia didactica, o también en diferencias desarrolladas a propdsito de la secuencia en si
misma. Dado que existieron algunas diferencias en el desarrollo de las secuencias, muchas
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justificadas por los distintos problemas a los que las docentes debieron atender en los
producciones de sus nifios, el analisis se vuelve mas complejo.

La principal diferencia entre las escuelas puede caracterizarse como la posibilidad
de los nifios de la escuela de practicas alternativas para atreverse a producir escrituras mas
complejas. Esto no s6lo se manifiesta en la produccion de las listas complejas, sino también
en la mayor cantidad de textos con puntuacion interna. No por ello la puntuacién empleada
puede considerarse convencional desde sus usos actuales. Simplemente se trata de
permitirse la exploracion y hacerlo desde mas temprana edad.

Los nifios de la escuela de précticas alternativas son los que mas explicitan el
tiempo y los que méas “juegan” con los diversos recursos de la lengua para hacerlo. Parecen
también comprender méas rapidamente la restriccion de la tarea que supone el
desinvolucramiento de la posicion del enunciador. Creemos que ello se debe no sélo a
razones linguisticas sino también a que desde muy temprana edad estdn habituados a
producir textos con restricciones diversas, no sélo a redactar sobre un tema libremente.

No obstante, sefialemos que en todos los casos, la variable evolutiva siempre
predomina por sobre la historia escolar, al menos con estos nifios, pertenecientes a sectores
medios de la poblacion.

Los efectos de la revision

¢Qué sucede con los textos cuando son revisados? Lo que los nifios mas se ocupan de
modificar es la posicion del enunciador y la puntuacién. Son pocas las transformaciones en
la organizacion discursiva y menos aun las del tiempo.

No nos quedan dudas de que colocarse en posicién de revisor del propio texto
contribuye a desinvolucrarse de la escena fotografiada. Al ser revisados, la mitad de los
textos en primera persona dejan de serlo para pasar a oscilaciones o a resolver el problema.
A pesar de que los alumnos de 7 afios producen mas textos en primera persona en sus
versiones iniciales, son también los que mas modifican esta posicion (comparados con sus
compafieros mayores). Como en otros casos, la disposicion para revisar el propio texto
parece anunciar un mejor producto final que no necesariamente se alcanza en la version
inicial.

Advertimos que tanto la edad como la practica misma de revision se combinan para
adecuarse a este requerimiento de la tarea. Observamos, también, que se obtienen muy
buenos resultados ain con nifios que ya han transitado varios afios de escolaridad sin
practica de revision ni de produccion de textos completos. La historia escolar no parece
haberse instalado como obstaculo, al menos hasta el cuarto afio de escolaridad bésica.

También nuestros datos parecen corroborar que colocarse en posicion de revisar el
texto genera un notable incremento de las marcas de puntuacion empleadas por los nifios,
maés all& de cuan convencionales sean sus usos (no obstante, aclaremos que en la inmensa
mayoria de los casos, los signos introducidos son “posibles”). Como en el caso anterior, la
revision se combina con la edad, pero a diferencia de la posicion del enunciador, en el caso
de la puntuacion, la historia escolar parece tener mayor incidencia. Instalar una préctica de
revision de textos es beneficioso para todos los nifios, todos pueden modificar sus textos en
el sentido de ir avanzando en la construccién del sistema de puntuacion. Adn cuando la
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variable evolutiva incide mas para llegar a producir textos con puntuacion interna que la
préactica de revision, advirtamos que los mas pequefios son sumamente activos ante este
problema. Del mismo modo que con la posicion del enunciador, la revision es una préactica
que puede instalarse ain con nifios que ya han transitado por varios afios de escolaridad sin
practica de revision ni de produccion de textos completos, pero en este caso, parece ser una
posibilidad mas dificil de promover.

Como mencionamos, la organizacion discursiva no es objeto de revision
intencional. Si se modifica, es producto de la preocupacion por agregar o condensar datos
y, eventualmente, reordenarlos o rejerarquizarlos. Esto es mas probable que suceda si en
vez de yuxtaponer las nuevas informaciones a las ya enunciadas, se introducen rearmando
lo ya escrito. Dijimos que cuando se agregan datos relativos a nuevas personas, lo que se
obtiene son listas que normalmente se suman a los nucleos ya construidos. En ocasiones
una lista se suprime y reemplaza por informacion nuclear; gran parte de los cambios
también se deben al agregado de anclajes iniciales y cierres.

El tiempo es lo menos modificado durante las revisiones. Es poco frecuente que los
nifos se ocupen de agregar u omitir expresiones relativas al tiempo. No obstante,
registramos que se ocupan de modificar la variedad de formas verbales para concentrarse
mas en tiempos presentes y en imperfectos, mas atemporales y durativos.

La relacion entre los modelos de revision comunicados por el docente y la asimilacion que
los nifios realizan sobre esta practica.

Comparar diferencias y semejanzas entre el tratamiento de los contenidos durante
las situaciones de revision colectiva y de revision entre pares nos lleva a considerar lo
siguiente:

- por un lado, durante las clases colectivas, lo que el docente pretende comunicar
acerca de qué y como revisar, asi como algunas interpretaciones que los nifios hacen
publicas;

- por otro lado, lo que los nifios parecen interpretar cuando se les devuelve la tarea
de revisar.

En cada capitulo, hemos descripto tanto las intervenciones del docente como las de
los nifios. Reservamos este espacio para sefialar algunos problemas sobre la posicion del
enunciador, el tiempo, la puntuacion y el sistema de escritura porque son los lugares donde
encontramos semejanzas y diferencias entre las clases colectivas y las interacciones entre
pares.

Durante las clases colectivas, la posicion del enunciador fue un contenido
intencionalmente trabajado en los dos grupos de 7 afios y en el de 9 de la escuela de
practicas tradicionales (no asi en el otro grupo de 9 afios de la escuela de précticas
alternativas porque no existian textos en versiones iniciales que presentasen este problema).
Se registran largos fragmentos donde este es el contenido privilegiado sobre el que se
realizan los intercambios. Vimos que desde la docente la forma de presentacion del
problema adquiria dos manifestaciones: una en la cual se colocaba al escritor en posicion de
inferir las informaciones del virtual lector; otra, la de colocar al escritor como si fuese la
misma persona que el lector (forma de presentacién con un grado de transposicion no
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deseable, en tanto este no es un lector real). No obstante, ambas intervenciones favorecen
en los nifios el desinvolucramiento del enunciador.

Los alumnos muestran tres estrategias para resolver el problema: colocar un titulo
para dar a conocer al lector la identidad del grupo, organizar un sistema de referencias
paratextuales y cambiar la persona gramatical. La docente valida predominantemente la
ultima estrategia. Durante las revisiones entre pares la estrategia predominantemente
asumida por los alumnos es la misma que la docente ha validado en las clases colectivas y
en algunos casos también la que ha usado con menor frecuencia (es decir, el empleo del
titulo). Por lo tanto, no s6lo vemos que aquello que se trabaja méas durante las clases
colectivas es también lo que mas se desarrolla en el pequefio grupo, sino también que lo
que mas se valida como medio para resolver el problema desde la intervencion del docente
es luego lo mas usado por los mismos nifios cuando trabajan solos.

Pero esto no anula la posibilidad de que los alumnos hagan interpretaciones
diferentes a las del docente, aunque las “acciones” sean las mismas. Mientras que para la
docente se trata de cambiar algunas palabras porque son marcas de primera persona en el
enunciado (“mi”), para algunos nifios se trata de reemplazar esas palabras porque se
repiten. Esta diferencia de interpretacion, que al iniciar el andlisis creimos que era una
diferencia entre las escuelas (fundamentalmente entre los dos segundos grados),
comprobamos mas tarde que en realidad era una diferencia de interpretacion entre los nifios
de 7 afos. Al analizar la produccion y las interacciones de Natalia para la foto actual de
toda la familia donde el autor se encuentra incluido (foto C), vimos que esta nifia de la
escuela de précticas alternativas esta tan preocupada por las repeticiones como su par, lara,
alumna de la escuela de précticas tradicionales. Aunque Natalia tiene mayor control sobre
su produccion final que lara, los productos escritos no dan cuenta de las razones por las
cuales se introducen ciertos cambios que son mejor comprendidos a traves del registro de
las interacciones.

Asi como el andlisis de la posicién del enunciador es ilustrativo acerca de las
diferencias de interpretacion entre docentes y alumnos que “creen” estar trabajando sobre
un mismo contenido, el andlisis del tiempo nos muestra como los nifios estan en
condiciones conceptuales de abordar contenidos que la escuela desaprovecha por
incapacidad para hacerlos observables.

El tiempo es muy poco trabajado en las clases colectivas, casi siempre aparecen a
propuesta de los nifios, ante la foto antigua de la familia donde el autor ain no habia nacido
(foto B) y la foto donde el autor era un bebé (foto D). Los planteos de los nifios no llegan a
transformarse en objeto de revision colectiva porque son inobservables para el docente.
Entre otros, hemos registrado problemas relativos a colocarse en simultaneidad o
ulterioridad con el momento de la enunciacién, a tomar decisiones acerca de
decontextualizar o no el tiempo, a descubrir la posibilidad de referir al pasado no solo a
través del tiempo verbal, sino también a través de adjetivos y adverbios temporales, a
combinar valores aspectuales durativos y puntuales, etc.

Observamos también que los nifios se focalizan sobre este tipo de problemas a partir
de que ciertas condiciones de la situacion lo “provocan”. Sin duda son las fotos B y D las
que promueven este tipo de reflexiones, aunque no medie ninguna intervencion del docente
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durante el desarrollo de la situacion. Describir una escena donde el pasado no fue vivido o
no es recordado por el autor es una condicion que favorece la explicitacion del tiempo.

Durante las clases colectivas la incomprension de los problemas de enunciacion del
tiempo por parte del docente hace que se permanezca en opiniones que aparentemente
poseen la misma validez. Durante los intercambios entre los pares, si bien los nifios
muestran capacidad para proponer alternativas, no son capaces por si mismos de evaluar los
efectos discursivos que las mismas provocarian.

Si hubiésemos sido capaces de advertir los problemas de tiempo que los alumnos
nos estaban presentando, tal vez hubiésemos logrado colaborar con su conceptualizacion.
En consecuencia, desconocemos los efectos que la misma podria haber tenido sobre la
produccidn.

La puntuacion es otro de los contenidos frecuente e intencionalmente trabajado
durante las revisiones colectivas. Mas a los 9 que a los 7 afios. Més en la escuela de
practicas alternativas que en la escuela de précticas tradicionales (dada la presencia de
puntuacion en las versiones iniciales). La relacion con los textos es idéntica: a mayor
trabajo sobre puntuacion en las revisiones colectivas, mayor presencia de puntuacion en los
textos.

A los 7 afios el punto final y la coma de enumeracidn son los temas mas tratados. En
todos los casos son conocimientos que se elaboran a proposito de los problemas que se van
resolviendo, claramente identificados por los alumnos como problemas propios de la
revision del texto. A los 9 afios los paréntesis y los pares de comas para especificar y
aclarar también ocupan tiempo didactico. La docente explicita mucho mas el uso de la
puntuacion. Durante los intercambios entre pares de los alumnos mayores, se advierte que
son mucho mas explicitos a la hora de argumentar para justificar sus usos.

Pareciera que aunque los docentes trabajasen explicitamente sobre la puntuacion
solamente los nifios mayores podrian hacer propios estos argumentos a la hora de justificar
sus decisiones.

Aquello que los nifios trabajan por si mismos sin que haya sido objeto de
tratamiento durante las clases colectivas merece ser especialmente considerado.

En el punto 3 del capitulo IV, sefialamos una serie de cuestiones que los alumnos
trabajan durante los intercambios entre pares y que no han sido desarrolladas durante las
clases colectivas; inclusive, en algunos casos, no son objeto de intercambio verbal durante
las interacciones entre pares. Se trata de problemas graficos y ortogréficos, por fuera del
proceso redaccional, cuya importancia no es poco significativa tratdndose de escrituras de
nifios de entre 7 y 9 afios. Los alumnos corrigen mayusculas, tildes, ortografia de letras,
trazado de las mismas y separacion entre palabras. Nos interesa resaltar varias cuestiones:

e Dado que estos no son problemas trabajados en las clases colectivas, podriamos afirmar
que los nifios ya aprendieron que estas tareas forman parte de revisar cualquier texto en
cualquier circunstancia. Los nifios de 7 afios ya saben que si al revisar encuentran faltas
de ortografia, hiposegmentaciones, letras mal trazadas... se espera de ellos que se
encarguen de realizar tales modificaciones sin indicacion explicita alguna.

e Los autores se apoyan en sus pares para consultarlos sobre estos problemas y los pares
controlan la produccion del autor. En ocasiones, los no-autores se anticipan a estos
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problemas. Préacticamente no hemos hallado argumentos que justifiquen las
intervenciones; se trata de pedidos directos de informacion y entregas directas de
informacion, asi como preguntas de control sobre la produccion del otro.

e Otra caracteristica es que gran parte de los “errores” corregidos no son objeto de
ninguna verbalizacion. En este sentido, la separacion entre palabras se produce sin
intercambio entre los pares.

El ultimo y significativo aspecto que quisieramos resaltar es la relacion entre estos
problemas del sistema de escritura y las historias escolares. Los nifios de la escuela de
practicas alternativas han adquirido la base alfabética del sistema de escritura empleando
letras imprenta mayusculas y produciendo de acuerdo a sus propias conceptualizaciones. A
los nifios de la escuela de practicas tradicionales nunca se les permitio escribir de acuerdo a
sus propias hipdtesis (lo cual significa que han desarrollado intensas practicas de copia de
palabras y frases sin errores ortograficos, problemas de separacion, etc). Es bien conocido
que se atribuye al primer tipo de practica la supuesta responsabilidad por una escritura con
mayor cantidad de “errores”.

Los datos no parecen avalar esta creencia. Al menos en esta pequefia muestra, la
diferencia de historias escolares no da por resultado escrituras de menor calidad grafica y
ortogréfica. Las relaciones son Ilamativas. En segundo grado las versiones iniciales de los
nifios de la escuela de practicas alternativas tienen igual o mas cantidad de errores que las
de sus pares de la misma escuela. Al mismo tiempo, durante la revision, los nifios de la
escuela de practicas alternativas corrigen mas errores que sus pares. Cuando llegamos a
cuarto grado los nifios de la escuela de practicas tradicionales tienen mas errores en la
version inicial que los nifios de la escuela de précticas alternativas, salvo en tildes
(recordemos que los textos de los Ultimos son més extensos) y ambas escuelas presentan el
mismo porcentaje de correccion de estos errores.

Es decir, la capacidad de revisar y modificar parece anunciar una escritura grafica y
ortograficamente mas correcta que la capacidad de producir primeras versiones con menos
errores.

Revisar dentro de la escuela

Describiremos la practica de revision de textos que hemos podido observar ante este escrito
breve en el contexto de la secuencia de trabajo escolar. Quien revisa, fuera de la escuela,
dialoga con su propio texto y, eventualmente, decide cuando consultar a otros. En la
escuela, cuando se ensefia a revisar a los nifios, la tarea se desarrolla siempre con otros,
docente o pares, ante quieres el autor se ve obligado a “hablar” de su texto, ademéas de
modificarlo. Iremos sefialando algunas semejanzas y diferencias entre los roles escolares
durante las situaciones trabajadas: el rol del docente y el de los alumnos durante la revision
colectiva, el rol del autor y de sus compafieros durante la revision en equipos (apoyamos
nuestro andlisis en algunas ideas que autores como Brousseau, 1988, Lerner, 19962, Perret
Glorian, s/f, realizan a propésito de otros contenidos escolares)

El docente siempre comienza la clase re-leyendo la totalidad del texto producido en
voz alta. Esto esta facilitado por la brevedad del escrito, del mismo modo que fuera de la
escuela. Los escritos excesivamente extensos son dificiles de releer de una sola vez; dado
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que los nifios son pequefios, es esperable que el escrito requiera mayor brevedad para poder
ser releido sin dificultad y éste es un caso donde ello sucede. Cuando trabajan en equipos,
comienzan releyendo la totalidad del texto, del mismo modo en que lo hace la docente, pero
con algunas diferencias. Muchos alumnos mayores hacen lo mismo que el docente: releer la
totalidad del texto para su “audiencia”. Otros de la misma edad y los menores, pueden leer
para si, sin dejar escuchar a sus pares, o leer parte del texto y comenzar a modificar 0 a
comentar. En general, se observa que cuando esto sucede, para comenzar a modificar, los
pares que acomparian demandan “escuchar”, muchas veces, “escuchar el texto completo”.
Inclusive, en algunos casos, los pares demandan no solo escuchar sino también ver el
escrito al mismo tiempo. Esto Gltimo es una practica que no ha sido mostrada a los nifios
durante la clase colectiva: el texto estaba alli en el pizarron, a la vista de todos, no necesitan
pedirlo. En el equipo, aprenden a pedir “ver” el texto al mismo tiempo que “escucharlo”.
Algo que los nifios hacen por si mismos, tanto en la clase colectiva como en la revision
entre pares es pedir a quien lee que adecue el ritmo de lectura a la tarea; la lectura para
revisar es mas lenta que la lectura para saber lo que el texto dice, porque advierten al
mismo tiempo qué dice y como lo dice.

Otro tipo de relectura es la que se desarrolla a propdsito del segmento o los
segmentos modificados. Ya sefialamos en el capitulo 111 que esto supone tomar decisiones
méas complejas acerca de donde comenzar y donde terminar la relectura en funcién de los
cambios introducidos. No hemos visto explicitar en ningdn momento, pero hemos
observado, especialmente en la interaccion entre pares. Una modificacion puede introducir
desajustes antes o después del segmento modificado y de alli devienen muchos problemas
que no son siempre faciles de advertir. En ocasiones, no son advertidos ni por el autor ni
por los lectores. Esta es una dificultad que también tienen los escritores profesionales,
seguramente no en textos tan breves. Vemos que en este breve escrito, los nifios comienzan
a aprender que este es un problema al cual atender.

Tanto en las clases colectivas como entre los pares releer lo modificado es una
practica habitual. Si el autor, quien toma el lapiz para modificar, no lo hace por si mismo,
suele ser demandado por sus comparieros. Muchas veces, las pocas intervenciones de la
docente en el pequefio grupo, apuntan a hacer evidente la necesidad de esta relectura.

Por ultimo, encontramos la relectura del texto completo modificado. Este es un
momento en el cual alguno de los desajustes antes mencionados, introducidos por las
modificaciones ya realizadas, pueden llegar a ser advertidos y modificados. Tampoco hay
dificultades para incorporar rapidamente este aspecto de la revision. Salvo cuando se limita
el tiempo didactico disponible: el Gltimo texto que se revisa siempre recibe menor atencion.

Es decir, al menos ante estas condiciones, producen un escrito breve de contenido
vivencial, no hallamos que los nifios presenten dificultades para comprender en uso los
distintos tipos de relecturas.

Ante la relectura se advierten problemas: “algo”, relativo al contenido o relativo a
cémo esta formulado ese contenido (qué dice/como lo dice), distincién muchas veces muy
dificil de realizar.

En la clase colectiva la maestra suele plantear a los alumnos la pregunta que el
escritor se hace a si mismo: si algo de lo escrito se va a entender o se va a entender con la
misma intencion con que se lo escribio (si digo “x”, ;se va a entender que...?). Cuando la
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maestra formula esta pregunta, los nifios —que ya aprendieron a ser alumnos- comprenden
rapidamente que ella cree que no, por eso lo pregunta. En las revisiones entre pares es
dificil que un nifio formule este problema como pregunta, lo dicen directamente (aca no se
va a entender que “X”; aca se va a entender “y”, no “x”). En el tipo de escrito que estamos
analizando, casi siempre el problema gira en relacion a la formulacién del lenguaje, no al
contenido mismo.

Durante las clases colectivas, la docente se ocupa —especialmente con los pequefios-
de “mostrar” la diferencia entre el comentario sobre el texto y el texto dictado para ser
escrito: “eso ¢como lo pongo?”. También, tanto docente como alumnos, se valen
permanentemente de la entonacion para diferenciar comentarios de enunciados para ser
escritos. Los nifios comprenden inmediatamente que hay que formular el lenguaje de otro
manera, para que quede escrito. En los intercambios entre compafieros, esto tampoco
ocasiona dificultades. En ambos casos, es caracteristico de las clases de revision la
reflexion sobre lo que se dice para ser dicho y lo que se dice para ser escrito, lo que se
comenta y lo que se dicta. De manera que los nifios reflexionan mucho acerca de las
semejanzas, diferencias, interpelaciones, continuidades y rupturas entre oralidad y escritura.

Cuando se advierte que un segmento debe ser modificado 0 que es necesario
introducir una nueva informacién no es la docente la que usualmente se ocupa de
formularlo. O por lo menos, no lo hace sola. Esta es una decision didactica: delega en los
nifos esta responsabilidad o gran parte de la misma.

¢Qué hacen los nifios entonces? Dictan nuevos segmentos informativos. Ahora bien,
podemos distinguir cierta complejidad de esta tarea:

e Dictan varios segmentos sobre el eje paradigmatico, es decir, segmentos alternativos
para ocupar el mismo lugar sintactico. Esto es lo mas usual, pero también el dictado
puede desarrollarse sobre el eje sintagmatico: un nifio dicta una “parte”, el siguiente
nifio sigue, y asi hasta concluir. En ocasiones, registramos dictados “en paralelo”, van
haciendo propuestas que se van modificando sobre ambos ejes.

e Durante la clase colectiva, cuando se dicta solo sobre el eje sintagmatico, la tarea es
sencilla: la docente va escribiendo aquello que le dictan. Pero cuando se dicta sobre el
eje paradigmatico o sobre ambos a la vez, la tarea del docente es extremadamente
compleja. Primero, puede advertir que esto esta sucediendo o no. Si no lo advierte, toma
alguna propuesta que queda automaticamente validada y se prosigue, pero se pierde la
posibilidad de intercambio. Si lo advierte, puede dar lugar a discutir las alternativas
propuestas. El anlisis de las clases muestra que esta es una de las tareas mas complejas
para el maestro.

e Durante las revisiones entre pares, el autor elige uno de los segmentos dictados y lo
escribe. Se registran discusiones tanto previas como posteriores a la escritura, siendo
mucho mas probable la argumentacion si se plantean alternativas paradigmaticas
(como ya sefialamos en el capitulo 1V).

e El dictado de segmentos puede estar acompafiado de dictado de puntuacion.
Nuevamente, si hay alternativas, se abre la posibilidad de que las mismas busquen
validarse a través de alguna justificacion. El hecho de que la puntuacion se dicte,
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muestra claramente hasta qué punto los nifios nunca confunden conversar con redactar.
La puntuacién se dicta tanto al docente como a los pares.

e El dictado de segmentos puede también estar acompafiado de indicaciones acerca de
las grafias o la ortografia que se debe emplear, anticipadas a la escritura o posteriores a
la misma. Esto sucede entre pares y rara vez lo hacen al dirigirse al maestro.

e El dictado también puede estar acompafiado de comentarios que no estan destinados a
ser escritos y que no necesariamente justifican o avalan una postura ante otra,
simplemente, los nifios parecen decir en voz alta lo que estdn pensando. Los
comentarios pueden girar en torno a:

e La pertinencia u oportunidad del contenido

e Su claridad o ambiguedad en funcion de algdn criterio no siempre explicito.
e Lo que el lector interpretaria, de acuerdo a como esta formulado

e El lugar donde ubicar el segmento dictado

e Excepcionalmente, se organiza un pequefio plan de alguna parte del texto a
modificar que se intenta seguir en las modificaciones inmediatamente
posteriores.

Obviamente, dictar alternativas paradigmaticas, escribir alguna y continuar es algo
mucho méas sencillo que dictar sobre los dos ejes, con puntuacion, indicaciones y
comentarios de diversos tipos incluidos. Cuando esto sucede entre nifios, el autor va
tomando las decisiones acerca de queé considerar, que avalar, qué modificar, qué
contraargumentar... Cuando esto sucede en la clase colectiva constituye una situacion
dificil de conducir para el docente.

Dictar versiones alternativas de distintos segmentos de textos es una tarea de los
nifios durante la revision, rara vez del docente. El docente, a su vez, hace algo que es dificil
que los nifios hagan: explicitar una estrategia, sin mediar ninguna necesidad de
justificacion, solo por “mostrar” a los alumnos una manera de trabajar con el texto. Es un
medio para dar informacion sobre una practica. Hemos citado por lo menos dos pasajes
donde esto sucede (sobre la puntuacion en el texto de Sebastian —cap. IV, punto 2, y sobre
la organizacion discursiva en el texto de Tomas — cap. 3, punto 32). La explicitacion de la
estrategia supone escribir mientras se verbalizan ciertas decisiones normalmente
inconsciente 0 poco conscientes para el escritor.

Una ultima diferencia entre docentes y alumnos reside en algo que es propio del
docente: solicitar recapitulaciones sobre lo que se ha comprendido. En parte lo hace para
saber queé es lo que los nifios parecen estar comprendiendo y en parte para validar
conocimientos de los cuales los nifios pueden estar seguros que ya pueden valerse. La
solicitud de recapitulacion es algo que los nifios jamas hacen con sus pares, s una funcion
exclusiva del docente.

Aunque nadie ha explicitado estas distinciones entre roles, docentes y alumnos la
ejercen. Explicitar una estrategia y solicitar recapitulacion son roles de un docente que esta
ensefiando a escribir. Los escritores, fuera de la escuela no desarrollan este tipo de practicas
que tienen, sin duda, propdsitos exclusivamente didacticos.
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Ahora bien, parte de este re-conocimiento del conocimiento ya validado es volver a
re-conocer otro contexto de aplicacion para algo ya empleado o re-conocer que un
problema es el mismo tipo de problema que otro ya tratado. Esta parte del proceso
didactico es progresivamente compartida por los nifios. A medida que el docente hace
advertir que se reiteran ciertos conocimientos en contextos diferentes, los nifios también lo
hacen cuando trabajan solos.

Los adultos que escriben habitualmente —no necesariamente siendo autores de
Literatura- discuten internamente, con si mismos, con algun colega con quien se comparte
la escritura 0 con quien se consulta. Pero esta discusion, interna o con otros, es
normalmente diferente. No pareciera que el contenido de los intercambios es lo mas
distintivo. Seguramente no es muy diferente a lo que acabamos de describir, cuando se trata
de revisar un texto que ya posee una primera version.

Por una parte, los intercambios entre escritores adultos son menos porque estan
reglados por ciertas normas propias de la simetria entre quienes “ya saben escribir” y parten
de textos que presentan menos dificultades. En la escuela, nos encontramos en un
“extremo” de discusion. Todo se discute y ello se debe a cuestiones propias de este
contexto especifico: en el &mbito de la clase todo se pone en comin y se hace publico para
poder llegar a acuerdos, los textos de los que se parten tienen muchas mas inadecuaciones y
esto se acepta como parte natural del proceso de aprendizaje, los alumnos participantes se
reconocen entre si con el derecho a comentarse, ayudarse, criticarse, etc. porque todos estan
en proceso de aprender.

La revision en la escuela: entre la investigacion y las orientaciones oficiales.

Durante las Gltimas décadas, la revision de textos y una serie de conceptos vinculados con
esta préactica han comenzado a ocupar un lugar como contenido oficial de la ensefianza
basica.

Haremos una breve referencia a algunas orientaciones oficiales de tres paises
latinoamericanos que ya poseen referencia a las précticas de revision de textos: México, por
ser el lugar de presentacion de esta tesis, Argentina, pais donde se recogieron los datos y
Brasil, como representante de otra lengua, diferente al Espafiol. Nos referimos a la
prescripcion nacional. Cada jurisdiccion posee disefios curriculares basados en la norma
nacional a la cual pueden remitirse fielmente o no. De hecho, varios plantean expectativas
mas ajustadas a las posibilidades de los nifios (como es el caso del Gobierno de la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires).

En México, el enfoque para el area de Espafiol dirigido a Primaria de Ensefianza
Basica (consulta Internet, pagina SEP, abril de 2003) cuenta con varios propésitos entre los
que encontramos que los nifios “Aprendan a aplicar estrategias adecuadas para la redaccion
de textos de diversa naturaleza y que persiguen diversos propdsitos” y “Desarrollen las
habilidades para la revision y correccion de sus propios textos”. Las orientaciones
promueven “El intercambio de ideas entre los alumnos, la confrontacion de puntos de vista
sobre la manera de hacer las cosas y la elaboracion, revisién y correcciéon de textos en
grupo...”.
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El documento oficial contiene una breve descripcion de las situaciones didacticas
basicas (denominadas situaciones permanentes) que se sugieren para cumplir con estos
propositos. Son tres: la redaccion libre de textos, con el objetivo central de que los nifios
puedan practicar la expresion personal; la revision y correccion de esos textos propios,
como forma natural para reflexionar sobre la lengua, donde se contempla tanto la
correccién ortografica como la valoracién de la eficacia comunicativa de un texto, asi como
la identificacion y seleccion del vocabulario y las formas de construccion adecuadas a sus
propositos expresivos; la elaboracion de albumes, boletines o periédicos murales que
recojan las producciones escritas de los alumnos. Dentro de esta ultima situacion se
contempla que “Al escribir para otros y con propésitos definidos, se destaca la necesidad de
revisar y corregir la redaccion, para asegurarse de que realmente comunica lo que se
quiere.”

En Argentina, los Contenidos Basicos Comunes para la Educacion General Basica
(1995/6) contemplan la produccion de “distintos tipos de mensajes escritos” con
“propdasitos definidos”. Se parte de la siguiente premisa:

La escritura es un proceso que requiere la constante revision del texto producido, la
reflexion sobre la informacion pertinente para hacerlo comprensible, la discusion
acerca de la organizacion de las ideas, los procedimientos de cohesion utilizados, la
ortografia, la puntuacién y la adecuacion al registro atendiendo a la situacion
comunicativa. Por lo tanto, son también contenidos de la EGB la elaboracion de
planes, borradores y procedimientos de correccion... (p.36)

Para el primer ciclo (6 a 8 afios), son contenidos oficiales las “Estrategias de
escritura: preredaccion, tanteos, seleccion del asunto, generacion de ideas, borradores,
version final”. Se espera que los alumnos se encuentren “en condiciones de controlar la
legibilidad del escrito asi como de gestionar la correccion ortogréfica mediante el uso del
diccionario”

En Brasil, los Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (1997)
incluyen como actividad permanente dentro del salon de clase la relectura del propio texto
con el objeto de verificar ambigliedades, redundancias, incompletudes... y consideran que
tal posibilidad caracteriza, entre otras, a los escritores competentes. Se dedica un apartado
especial a los Textos provisorios: se alienta a hacer uso de la posibilidad que ofrece la
escritura de volver sobre lo escrito, es decir, de separar al productor del producto. En tal
sentido, la revisién asume un papel fundamental como practica de produccion de textos
durante todo el proceso de textualizacion.

Es importante advertir que en estas orientaciones el aparatado especificamente
denominado Revision de texto, se incluye dentro de el Analisis y reflexion sobre la lengua.
Se lo caracteriza como “Um espaco privilegiado de articulacdo entre linguagem oral e
escrita e reflexdo sobre a lingua (e mesmo de comparacao entre linguagem oral e escrita) é
0 das atividades de revisdo de texto”(p.80). Tal posibilidad se genera por la necesidad de
localizar sector del texto a ser modificado en funcion de la audiencia y el proposito que se
persiga y se desarrolla en el aula a través de situaciones de revision colectiva o en parejas.
Existe una cierta ambiguedad: si bien el aprendizaje que se obtiene a través de la revision
del texto se ubica claramente como el conocimiento sobre la lengua que deviene de la
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reconsideracion de lo escrito, esta siempre presente la idea de revisar para “mejorar el
escrito”.

El objetivo especificamente formulado para este contenido al finalizar el primer
ciclo de escolaridad es que las practicas educativas se organicen de tal manera que
garanticen que los alumnos, progresivamente, sean capaces de considerar la necesidad de
varias versiones que la produccidon del texto escrito requiere, produciéndolas con ayuda del
profesor. Entre varios contenidos formulados al respecto, cabe destacar que durante la
revision del propio texto, se consideran contenidos a desarrollar: durante el proceso de
redaccion, la relectura de cada parte escrita, la verificacion de la articulacion con lo ya
escrito y el planeamiento de lo que falta escribir; después de producida la primera version,
trabajando sobre el borrador para mejorarlo, considerando la adecuacién al género, la
coherencia y la cohesion textual, la puntuacion, edicién y ortografia.

Entendemos que investigaciones como la que hemos desarrollado o muchas otras
que hemos citado, contribuyen a precisar postulados generales como los que acabamos de
citar o rectificar supuestos que no condicen con las reales posibilidades de los nifios en el
contexto de las aulas.

Tanto la investigacion psicolinguistica como didactica, desde los primeros estudios
de base cognitivista hasta la investigacion en Didactica Especifica actual en todas las
orientaciones, ratifica que las restricciones de la tarea que se propone a los alumnos
promueve procesos de revision (por ejemplo, saber que el texto va a ser leido por otro). Los
estudios también explican, como concluye Camps (1992) en su trabajo sobre la capacidad
de revisién de los adolescentes, que la necesidad de colaborar para tomar decisiones
favorece mayor cantidad de “reconsideraciones” acerca de lo que se esta escribiendo o se
acaba de escribir. En su trabajo, esta necesidad de colaborar se refiere a compartir entre
pares. En nuestro trabajo, vemos que tanto en las clases entre pares como en las colectivas
es inevitable considerar al otro, tener en cuenta su opinion, escuchar su punto de vista. Al
hacerlo, se observa al texto desde otros lugares no imaginados, no advertidos, no previstos.
Las opiniones de los otros multiplican las visiones sobre lo escrito. Abrir el juego a discutir
sobre lo producido es favorecer un analisis sobre el lenguaje mas all& de lo que cada uno,
individualmente es capaz de analizar. Apreciamos, ademas, que esta capacidad de mirar el
texto desde el lugar del otro es muy intensa aln desde pequefios, que no es necesario llegar
a la adolescencia para esperar tal posibilidad de reflexion. De hecho, hemos mostrado
largas y sustanciales discusiones entre alumnos tanto de 7 como de 9 afos.

Vemos entonces que estas ideas, hacer presente al lector virtual a la hora de revisar
y favorecer la revision como medio de reflexion sobre el lenguaje (ademas o mas alla que
como instrumento que garantice un mejor producto), aparecen claramente expresadas en los
Parametros brasilefios. En los otros dos casos, se pone mayormente el acento sobre el
mejoramiento del escrito a través del control del texto desde conocimientos que se ponen en
juego a la hora de revisar. No pareciera que se tratase de construir conocimientos a
proposito de revisar.

Afirmar que las expectativas para los alumnos de primer ciclo consistan en controlar
la legibilidad del escrito y gestionar la correccion ortografica —como se menciona en las
orientaciones de Argentina- es una aspiracion muy por debajo de lo que los nifios son
capaces de lograr. Los alumnos con los que hemos trabajado parecen estar mas cerca de
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poder “asegurarse de que realmente (el texto) comunica lo que se quiere”, como sostienen
las orientaciones mexicanas 0 demuestran “ser capaces de considerar la necesidad de varias
versiones que la produccion del texto escrito requiere”.

Ante las tres orientaciones resefiadas, las investigaciones también ayudan a precisar
qué de estas expectativas es posible trabajar con cierto posibilidad de realizacion; en ningln
caso se trata de “todo o nada”, de un “siempre o nunca”. Volver a algunos datos puede
resultar Gtil para ejemplificar la afirmacion precedente:

- Hemos constatado que la legibilidad del texto es motivo de intensa y minuciosa
preocupacion cuando los nifios estan transitando desde la escritura con letras
imprenta mayusculas a cursiva (en el segundo grado de la escuela de practicas
alternativas), mientras que casi no ocupa la atencion de los otros alumnos.

- Pudimos comprobar que todos los alumnos se ocupan de controlar la ortografia
durante las relecturas, solicitando y brindando informacion a sus pares, y que
esto sucede aunque el docente no lo promueva; el resultado siempre es un texto
mejor escrito desde este parametro, pero de ningin modo garantiza un texto
ortograficamente correcto, aun a los 9 afios, cualquiera haya sido la modalidad
de ensefianza por la que los nifios transitaron.

- Verificamos que la inmensa mayoria de los alumnos se ocuparon de asegurarse
que realmente el texto comunicase lo que se quiso comunicar: en el sentido de
hacer saber al lector cual era la identidad de cada uno de los fotografiados o, al
menos, del grupo en relacion con el autor; advertimos que si esto no sucedia en
la version inicial, como en muchas producciones de 7 afos, estaba casi
asegurado a partir de las revisiones.

- Comprobamos que cuando los hechos referidos no han sido vividos o
recordados por el autor, se incluye el comunicar su temporalidad para que quede
clara para el lector.

- Confirmamos, como en otras investigaciones (Ferreiro, 1996a; Luque, 2003,
Ferreiro y Luque, 2003), que ya a los 7 afios los pequefios autores intentan
asegurarse de que sus destinatarios interpreten lo que quisieron comunicar a
través de preocuparse por el sistema de puntuacion. Agregan estas marcas
durante la revision, si es que no lo han producido durante la version inicial, o
bien corrigen y modifican si lo han incluido inicialmente.

Ocuparse de asegurar que realmente el texto comunique lo que se quiso comunicar
no significa conseguirlo, en ninguna de las dos edades estudiadas; significa darse cuenta de
algunos de los problemas involucrados, del mismo modo en que los adultos lo hacemos,
seguramente logrando un producto mejor, no por ello definitivamente acabado.

Cabe preguntarnos por que es tan frecuente que la escuela, por un lado, subestime
las posibilidades de los alumnos y, por otro, exija “perfeccion” donde, ain entre escritores
expertos, se reconoce que el proceso de aprendizaje de la escritura es permanente y que los
productos escritos siempre pueden ser objeto de reconsideracion. La respuesta a esta
pregunta es, sin duda, multiple y compleja. Algunas razones, seguramente se vinculan con
la falta de investigaciones especificas en las cuales apoyar las orientaciones escolares o
bien, en la escasa consideracion de las existentes.
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Otro motivo puede vincularse con cierta inversion de causas que opera a la hora de
considerar los hallazgos. Qué se puede “controlar” de la produccién escrita a través de la
revision no es el producto de saberes preexistentes que se aplican al texto sino el resultado
de elaboraciones que se construyen a proposito de la practica. Se aprende a escribir
escribiendo y se aprende a revisar revisando. Al hacerlo, se aprende sobre el lenguaje y al
volver a revisar, el mismo u otro texto, se emplean los conocimientos construidos para
revisar mejor y asi sucesivamente.

Pareciera que hablar y discutir sobre el lenguaje escrito es lo que permite ir
construyendo el saber sobre el lenguaje: saber si conviene o no colocar un titulo para que
quede clara la relacion entre todos los nombrados y el autor, saber si se puede elidir un
complemento o si conviene mantenerlo porque puede dar lugar a ambigledad, saber si
conviene aclarar con comas o con paréntesis, saber si se refiere al tiempo desde el momento
de la enunciacion o si conviene agregar una fecha que de cuenta de un tiempo
decontextualizado, etc. Sobre todas estas cuestiones y muchas otras, discuten tantos los
alumnos de segundo como los de cuarto grado.

Ciertas intervenciones del docente hacen que estos saberes permanezcan en un nivel
de uso no consciente, se transformen en una actividad metalinguistica verbalizada en
términos coloquiales o lleguen a expresarse en términos formales y con recursos técnicos
compartidos en nuestra cultura. En algunos casos hemos visto como las intervenciones del
docente encuentran como hacer transitar las expresiones espontaneas de los nifios hacia
descripciones de los fendmenos linglisticos cada vez méas proximas a conocimientos
formalizados. Pero en otros casos, también sucede que los alumnos toman decisiones
erraticas porque las elecciones entre unas u otras posibilidades no se apoyan en razones que
permitan evaluar la pertinencia o el efecto de unas y otras. Alli, es necesario encontrar las
intervenciones capaces de favorecer la toma de conciencia que permita acceder a los
recursos de la lengua con la libertad que el conocimiento permite.

Podemos decir que en nuestras clases hemos registrado ejemplos de los tres tipos de
actividad metalingtistica citados en el parrafo precedente: saberes que permanecen en un
nivel de uso no consciente, se transforma en una actividad metalingtistica verbalizada en
términos coloquiales o llegan a expresarse en términos formales y con recursos técnicos
compartidos en nuestra cultura (distincién que debemos a Culioli, citado por Camps y
Millan, 2001). A lo largo de este trabajo, dimos testimonio acerca de como esta actividad
metalingistica, “provocada” por la revision de lo escrito, pero especialmente por la
revision compartida —de manera colectiva o entre pares- es inevitable. Es decir, sucederia
aunque no nos lo propusiéramos cada vez que se desarrollan este tipo de situaciones.

Para muchos autores, éste es un propdsito buscado porque la activacion de los
conocimientos sobre el discurso y la conciencia sobre los procesos de produccion
permitirian el control sobre la escritura (Camps y Millan, 2001). En muchos casos, esta
afirmacion se traduce en que el control sobre la produccién es el proposito buscado y el
medio para lograrlo es la conciencia metalinguistica. De alli a la traduccién de conciencia
metalinguistica como cualquier conocimiento explicito hay un paso. Hallamos afirmaciones
ambiguas o contradictorias como las que citaremos a continuacion.

En las orientaciones mexicanas se propone que los nifios “conozcan las reglas y
normas del uso de la lengua, comprendan su sentido y las apliquen como un recurso para
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lograr claridad y eficacia en la comunicacion”. Es decir, puede interpretarse que el
conocimiento de las reglas y normas es una condicion de la realizacion de una practica de
revision adecuada. Pero en otros pasajes se afirma:

Si se tiene como objetivo el desarrollo de las capacidades linglisticas, los temas de
contenido no pueden ser ensefiados por si mismos, sino a través de una variedad de
practicas individuales y de grupo que permiten el ejercicio de una competencia y la
reflexion sobre ella. En el caso de temas gramaticales u ortograficos, la propuesta de
los programas consiste en integrarlos a la practica de la lectura y la escritura, no
solo como convenciones del lenguaje correcto, sino como recursos sin los cuales no
se puede lograr una comunicacion precisa y eficaz (SEP).

Esta segunda cita introduce cierta ambigiedad, en tanto no parece tratarse de
conocimientos previos a aplicar en la escritura sino de una reflexion sobre la propia
practica. No obstante, permanece la idea de “lenguaje correcto” o “comunicacion precisa y
eficaz”, calificaciones solo aplicables a muy restringidos problemas del uso del lenguaje.

Por su parte, en las orientaciones argentinas se sostiene:

La reflexion acerca de los hechos del lenguaje consiste en la capacidad de
conceptualizar el propio lenguaje, observar sus caracteristicas, inducir sus
regularidades y sistematizarlas (...)La reflexion metalinglistica acompafiara los
procesos de comprension y produccion de textos orales y escritos (...) y no supone
un analisis descriptivo e independiente de las producciones linguisticas. (p.38).

Esta expresion parece més clara en tanto no declara separar produccion de reflexion.
Sin embargo, no deja de carecer de imprecision en tanto nada se dice acerca de las
posibilidades que actividades tan diferentes como la comprension y produccion de textos
orales y escritos pueden brindar. Subyace, ademas, cierta idea de reflexion como punto de
llegada de un proceso inductivo que nace en la practica y termina, a través de su
observacion, en una conceptualizacion. Esta ambigiedad lleva a proponer la
“conceptualizacion” —entendida como conocimiento explicito- de contenidos tan diversos
como mayusculas o reglas de tildacién —que pueden tener un rol en la produccion de textos-
como el concepto de palabra y letra, indiscutiblemente innecesarios a la hora de escribir
mejor.

Advertimos que uno de los problemas que actualmente tiene la escuela es la
imprecision de este tipo de orientaciones. Todos parecen compartir que la reflexién
acompafia la produccion misma. ;Pero de qué manera? No todos los conocimientos que se
ponen en uso requieren ser explicitados, 1o hemos constatado a propésito de la separacion
entre palabras. Otros pueden ser explicitados bajo determinadas formas en ciertos
contextos, pero no son reutilizados del mismo modo durante la revision del escrito y no por
ello el resultado es menos eficaz; observamos este fendmeno a propésito de la ortografia de
letras. En otros casos encontramos que es necesario explicitar porque se indispensable para
controlar el texto o para tomar decisiones en la direccion de las intenciones del autor. En
este Ultimo caso, muchas reflexiones devienen de la misma practica de revision y no
requieren del docente mas que permitir la discusion, es el caso de los titulos como
estrategia de organizacion del discurso. Pero en otras situaciones, los nifios por si mismos
no son capaces de avanzar sin la intervencion del docente, fendmeno que observamos a
proposito del tiempo. Inclusive, podriamos hipotetizar que tal vez resulte pertinente
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CAPITULO V

comunicar algunos conocimiento previamente y de manera decontextualizada a todo
proceso de escritura.

Nos parece que develar estas cuestiones es un proceso progresivo y complejo.
Progresivo en tanto lo que se puede ir advirtiendo en determinadas situaciones no es
garantia de que se verifique ante géneros, edades, contextos socioecondmicos, restricciones
de la tarea... diferentes. Complejo, por la misma razon y porque lo que sucede en la
realidad que hemos descripto es mas proximo a una convivencia entre una gran diversidad
de esos tipos de reflexion a la que alude Culioli que a un Unico camino que nace en la
practica y termina en una conceptualizacién obligatoria.

Diversidad de tipos de reflexion sobre el lenguaje propiciadas por ciertas practicas
entre las cuales hemos mostrado que la revision de textos tiene un lugar central. Tipos de
reflexion que conviven no sélo en un mismo alumno a propdsito de aspectos diferentes del
lenguaje sino también ante distintos aspectos de un mismo contenido linguistico e,
inclusive, pueden operar de manera distinta en distintos momentos de una misma tarea. Una
diversidad més a asumir en la escuela, ademas de la diversidad de textos, de situaciones, de
posiciones enunciativas, de variedades de habla, de propositos...

Haber transitado desde ya hace méas de dos decadas por los nuevos contextos
educativos creados a partir de maneras diferentes de comprender tanto al sujeto como al
objeto de conocimiento, nos ha hecho actualmente mas capaces de mirar los nuevos
desafios con otros ojos. Lo dificil e inimaginable se ha vuelto posible, al menos en sectores
aun minoritarios. Y ademas tenemos la conviccion de que no sélo es posible sino también
necesario y deseable, para el futuro de nuestros nifios, convivir celebrando lo diverso. Al
menos en la escuela, festejémoslo.
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Anexo I:

Disefio definitivo de la secuencia didactica sobre epigrafes.
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Secuencia didactica: escritura de epigrafes de fotos de un album familiar (donde el nifio

se encuentra incluido entre las personas que aparecen en las fotos).

Material destinado a los docentes que implementaran la secuencia en las aulas y a los

observadores que colaboraran con el registro de las situaciones

1. Introduccion® .
a. El epigrafe como texto.

La escritura de epigrafes para fotos, imagenes u objetos diversos es un texto presente en
diferentes soportes. Se pueden encontrar en revistas, periédicos y albumes, asi como en muestras
fotograficas, pictoricas y museos. En general se trata de textos destinados a una amplia circulacion
social de caracter periodistico o de divulgacion cientifica que informan, exponen o explican aspectos
de los objetos a los que refieren cuando no pueden ser apreciados a través de la sola percepcion de la

imagen o el objeto.
Asi, por ejemplo, se pueden encontrar:

- En revistas de actualidad, epigrafes de fotos diversas, por ejemplo, de reuniones sociales
donde se informa sobre la identidad, edad, parentesco, etc. de los fotografiados, y/o se indica el lugar
y momento de la fotografia.

- En periddicos, donde el epigrafe precisa datos sobre la foto referida, aportando a la veracidad de
la misma y a su pertinencia en relacion con la nota donde se incluye. En este caso, es probable que lo
gue aparece en el epigrafe también resulte consignado en el cuerpo de la nota o en el titular; es decir,
alli el epigrafe tiene relacion con la foto, pero también con el resto de la escritura que acompafia,

mientras que en el caso anterior, generalmente sélo se relaciona con la foto que refiere.

- En museos y galerias, el epigrafe no sélo acomparfia fotos sino también cuadros, esculturas,
piezas diversas, diagramas, croquis. Por ejemplo, cuando se asocia a cuadros, el texto puede ser muy
breve, consigna titulo, autor, fecha, coleccion de pertenencia... Por el contrario, en algunos museos o
muestras, el texto puede ser mas extenso y explicativo: explicita causas, relaciones, contexto de
obtencidn de las piezas expuestas, etc.; en este Ultimo caso, un texto puede no sélo vincularse con el
objeto al que refiere sino también con el objeto y el texto anterior y con los siguientes, encadenando

una explicacion mas extensa sobre un proceso social o natural.

! En esta introduccion se retoman algunos aspectos ya enunciados en el presente proyecto cuyo conocimiento se
considera necesario para todos los maestros que desarrollen esta secuencia.
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En la vida cotidiana de los nifios de clase media también se encuentra el aloum de figuritas. Este
soporte contiene, casi con exclusividad o como texto privilegiado, dibujos y/o fotos con sus epigrafes.

Los hay de todo tipo: informativos y explicativos, referidos s6lo a una imagen o encadenados entre si.

En sintesis, se trata de un tipo de texto con mucha presencia en nuestra cultura, destinado a
todo tipo de lectores (inclusive, en el caso del album de figuritas, destinado directamente a los nifios).
El epigrafe debe vincularse directamente con su referente (la foto, dibujo u objeto), pero en muchos
casos también se requiere que se vincule con otros epigrafes y los referentes de éstas o con un texto
més abarcativo en cuyo interior se ubica la foto y el epigrafe. En general, informan o explican
aspectos de la foto, dibujo u objeto que no pueden ser percibidos en estos sino aportados como
informacion adicional que se complementa con aquello que la sola percepcidn del objeto referido

proporciona. Se supone que un epigrafe que simplemente repite la informacion proporcionada por la

imagen no justifica su presencia (es decir, esta mal escrito).

En todos los casos, se requiere de un texto preciso y breve, no personalizado, que aporte

datos y que los mismos resulten creibles y confiables.

Todos los contextos de aparicion de los epigrafes que se han mencionado pueden servir como
modelos a consultar a la hora de escribir los epigrafes del album propuesto. En general, los méas
préximos al texto a producir se encuentran en las revistas de actualidad, aunque resulta necesario
recurrir a otros modelos para poder explicitar con mas facilidad el tipo de escrito que se requiere (por

oposicidn con otros).
b. Los problemas de los nifios en la escritura de epigrafes de un album de fotos familiares.

Comparativamente con otros textos, el epigrafe es un escrito breve. Esto supone la ventaja de
poder revisarlo con profundidad adn con nifios pequefios. Se corren menos riesgos de que el cansancio
gue provoca la revision de un texto muy extenso provoque la pérdida progresivamente en la calidad a
la tarea.

Ademas, es esperable que todos los nifios de 7 afios y parte de los de 9 no procedan
evaluando globalmente el escrito sino que modifiquen parte a parte y en el orden en que van
releyendo. Al ser un escrito breve tienen muchas mas posibilidades de tener presente todo el texto al
mismo tiempo; es decir, pueden advertir con mayor facilidad que una modificacién local (cambio de
una preposicion, del aspecto o tiempo del verbo, agregado o supresidn de un vocablo o construccion,

etc.) se relaciona con otras modificaciones o construcciones ya realizadas.

De entre las varias posibilidades de escritura de epigrafes, se elige la del album familiar
porque permite que el alumno escriba sobre hechos que ha vivido, personas con las que mantiene
relaciones de parentesco o amistad, lugares en los que ha permanecido y, lo que es mas importante,
sobre si mismo. Es decir, el texto plantea gran proximidad del alumno con el contenido a comunicar.
Pero en cualquier caso, la eleccion de las formas linglisticas para expresar ese contenido exigira un

esfuerzo de descentracion importante donde el nifio tendra que escribir sobre si “para otros”.

Esta situacion plantea una serie de problemas que se pueden anticipar:
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1.Problemas vinculados con la relacién imagen-texto. Las informaciones aportadas por el
texto y por la imagen necesitan complementarse: el escrito no requiere informar sobre aquello que la
imagen muestra sino que debe ampliarlo, contextualizarlo, explicarlo o especificarlo; a su vez, la
imagen proporciona elementos que dificilmente puedan ser expresados por palabras. En las primeras
producciones, los nifios tienden a escribir “lo que se ve en la foto”, sin agregar informaciones que

justifiquen la presencia del epigrafe (gj. : “Yo estoy jugando con los autitos™).

También vinculados con la relacion imagen-texto se encuentran los problemas de las
referencias imprecisas a las personas u objetos que se encuentran en la foto. Por ejemplo, “Marita, mi
hermana y el novio™” es una construccion que probablemente no permite identificar quién es Marita,

quién la hermana (y de quién es esa hermana).

Este tipo de construccién es esperable en todas las primeras escrituras de hasta 7 afios e

inclusive, por desconocimiento del género, en algunas de las de 9.

2. Problemas vinculados con la persona del enunciador. En las fotos aparece el nifio (0 sus
familiares) y es él mismo quien asume la escritura sobre si y sobre su familia. Pero esa escritura esta
destinada a un lector que no esta incluido en la foto ni mantiene relaciones de parentesco con las
personas fotografiadas. Por lo tanto, se requiere que quien escriba lo haga colocandose desde las
expectativas del lector, es decir, se espera un texto en tercera persona o en un tono impersonal. No
obstante, como es esperable, en las primeras escrituras aparece muy frecuentemente la primera

persona tanto para referirse a si mismo como para marcar las relaciones de parentesco.

Se prevé: los nifios de 7 afios advertiran este problema predominantemente durante la

revision y no todos lo podran resolver; no resultard un obstaculo importante para los de 9.

3. Problemas vinculados con el tiempo de la enunciacién. Aqui también se requiere escribir
colocandose en la posicidn del virtual lector. Es necesario referirse al pasado lejano o reciente de las
fotos, pero para un lector que interpretard en un futuro proximo o distante. Es decir, se requiere
“congelar” el momento que la foto atestigua para poder ubicarla en cualquier momento del futuro en
que se la interprete. Los pequefios escritores se enfrentan al mismo problema que en el caso anterior:

asi como escriben desde su “yo”, lo hacen desde su “hoy”.
Las expectativas son iguales a las del punto anterior.

4.Problemas vinculados con las fronteras internas del escrito: ¢dénde colocar puntuacién?. A
pesar de la brevedad del texto, es usual que comunique muchos conceptos: quiénes son los que
aparecen en la foto, qué hacen, donde estan, con quién estan, cuando... Para la mayoria de los nifios es
una preocupacion saber si es necesario indicar o no los limites entre un contenido y otro. En los
modelos de texto es usual que estos limites no se encuentren lexicalizados sino marcados por
puntuacién (por ejemplo, no se halla “Clara Sanchez que es la hija del importante empresario Mario
Sanchez, cuando tenia 4 afios y estaba en su casa del Tigre” sino “Clara Sanchez, hija del importante

empresario Mario Sanchez, cuando tenia 4 afios. En su casa del Tigre™.

En algunas expresiones como ““Los abuelos José y Francisca en el casamiento de...” resulta

muy evidente que es necesario encontrar alguna forma para marcar que no se trata de tres sujetos sino
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de dos, pero nombrados de diferente manera; el problema consiste en “aclarar que son los mismos”2.

Muchos nifios intentan soluciones como agregar “... que se llaman...”” entre la palabra “abuelos™ y sus
nombres propios, pero al evaluarla con sus pares encuentran que no les resulta familiar en los modelos

de textos que consultaron.

Por cierto, la preocupacion por marcar fronteras en el interior del escrito lleva a introducir
excesiva puntuacion; lo muestran producciones como “Fiorella, estd, en Chile, de vacaciones, frente,

a un restaurante, en 1996”...

Se espera que los nifios de 7 y 9 afios aborden este problema, siendo entre los primeros,

objeto central de discusion.

2. Contextualizacion de la secuencia de situaciones® .

La propuesta consiste en realizar un album de fotos familiares de todos los alumnos del

grado.

Para los nifios, el sentido de la tarea es conocer mas sobre las historias familiares propias y
las de sus compafieros y conservar memoria en una produccion escrita que circulara entre las familias
una vez concluido el trabajo. Al difundirse entre todas las familias del grado, los lectores no s6lo seran
todos los nifios que participaron de la escritura sino también los familiares que desconocen los
comentarios y conversaciones que se pudieran suscitar durante el proceso. Este hecho condiciona y
justifica gran parte de las decisiones que se tomaran al escribir. Por ejemplo, en una foto donde
aparece un bebé recién nacido, el epigrafe “Yo Sofia” podria ser suficiente para un compafiero que

sabe quién es Sofia, pero no para un abuelo de otro nifio que no conoce a la autora.

Se proyecta organizar un album en capitulos, uno por nifio. En cada capitulo se prevé incluir
un texto producido por los padres o familiares del alumno donde se relaten los motivos de la eleccion
de su nombre y un texto escrito por la maestra donde se transcriba el origen del mismo; luego, las
fotos con sus respectivos epigrafes. Se piensa también en componer un prélogo, una vez concluida la

escritura de todos los capitulos.

El origen del nombre, la escritura de los epigrafes y la composicion del prologo son
momentos diferentes de la tarea que suponen posiciones enunciativas distintas para los nifios y, en

consecuencia, problemas comunicativos y linguisticos diversos para resolver.

2En palabras de los nifios.

® La contextualizacion de esta secuencia de situaciones fue discutida y acordada con los docentes. Su explicitacion
resulta necesaria en la medida en que algunos aspectos -tanto discursivos como lingliisticos- de las escrituras a analizar
en esta investigacion adquieren un significado diferente de acuerdo a las situaciones que se desarrollen antes y después
de la situacién misma de escritura o de revisi{on.
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Primero, se procede a la escritura de los epigrafes de las fotos, sus revisiones y reescrituras
con ayuda de pares y de la docente y luego, a su “edicion” final (es decir, pasar en limpio
diagramando la ubicacion de las fotos y sus epigrafes en las paginas). Se trata de escrituras que los

nifios realizaran por si mismos y que luego revisaran con otros”.

Una vez concluidos los epigrafes se solicita a los adultos la explicacion oral y escrita sobre el
origen de la eleccidn del nombre. En esa situacion se promueve la conversacion con los mayores con
fines especificos, espacio que supone comunicar a padres o familiares una solicitud donde es
necesario explicitar una circunstancia comunicativa bien definida y controlar, por parte de los
solicitantes, que el texto producido resulte adecuado en contenido y forma a los propésitos requeridos.
Una vez documentadas, estas breves explicaciones son material de lectura y motivo de intercambio
entre los pares.

Esta también constituye una oportunidad de aprendizaje porque el nifio esta solicitando al
adulto una escritura especifica y la lee para controlar su adecuacion. Los padres también pueden
dudar, por ejemplo, en qué persona escribir y los chicos en muchos casos, pueden rechazar las

producciones o solicitar a la maestra que las reescriba de otra forma.

En la produccion colectiva del prélogo, por dictado a la maestra, se pone a los nifios en
situacion de componer un escrito que contenga sus experiencias y sensaciones al producir la tarea,
centrandolos sobre las formas retéricas mas adecuadas para cumplir con los propdsitos comunicativos
asumidos. Dado que es la maestra quien toma la tiza para escribir, los alumnos pueden concentrarse en

la composicidn del escrito.

De las tres tareas aqui mencionadas este relato se centrara en la produccion y revision de los

epigrafes que es el momento de la secuencia que seré el objeto de investigacion.

Es importante respetar el orden de estas tres etapas: Si la escritura del origen del nombre
junto con el armado de los capitulos precediera a la escritura de los epigrafes, se simplificaria en
exceso la dltima produccion, ya que en todo momento se contaria con una informacién que estaria
explicitada en el encabezamiento del capitulo. Se impediria entonces que los nifios se problematizaran
por cuestiones que son, potencialmente, buenas oportunidades de aprendizaje. Por otra parte, el
armado del prologo debe plantearse necesariamente al final, dado que recoge la experiencia ya

realizada.

* Hasta segundo grado, se ha observado que atn los chicos que ya escriben en cursiva con soltura, en general,

eligen espontaneamente imprenta para estas tareas.
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3. Desarrollo cronologico de las situaciones didacticas.

Situacion 1: Acuerdos sobre la tarea (1° semana).

Se busca que los nifios se ubiquen en el contexto de la situacién comunicativa donde

produciran las escrituras y generar compromiso con la tarea a realizar.

Se propone la tarea a los nifios y se planifica con ellos las actividades previstas, distribucion
de roles y plazos. Se caracteriza el destinatario, el texto que se obtendra, el soporte, etc. Se conversa

sobre la forma en que el material circulard una vez concluido.
Se presta especial cuidado a la solicitud de las fotos. :
1. una foto actual, donde aparezcan sus familiares, pero él/ella no se encuentre incluido/a,
2. una foto de la familia anterior a su nacimiento,
3. una foto actual donde él/ella se encuentre incluido/a con sus familiares,
4. una foto con sus familiares, donde él/ella se encuentre incluido/a cuando era un/a bebé.

Las fotos aportadas por los nifios deben ser fotocopiadas para esta investigacion antes

de comenzar cualquier trabajo de escritura, debidamente identificadas (sujeto y tipo de foto).
(Se esperara que todos los nifios aporten las fotos durante esta semana y la siguiente)

Datos a obtener de esta situacién: notas tomadas del relato del docente sobre el desarrollo de

la situacion.

Situacion 2: Busqueda y analisis de modelos de textos (tercera semana).

Se busca generar interacciones con textos similares, en contenido y forma, a aquellos que

seran producidos.

La docente anuncia que ha traido numerosos materiales donde se encuentran epigrafes de
fotos para mirar cdmo se escriben estos textos y sacar algunas conclusiones para tener en cuenta en
las escrituras a realizar. Reparte diarios, revistas y albumes de figuritas donde se puedan encontrar
epigrafes mas y menos proximos a los que se requerira escribir. Proporciona a los nifios un tiempo
para que exploren libremente el material y luego les pide que, en equipos, traten de encontrar algunos
epigrafes que se parezcan a los que ellos tienen que escribir. ¢ Dénde hay epigrafes® de fotos que digan
cosas parecidas a las que nosotros necesitamos para nuestras fotos?”” .Solicita también que
justifiquen las decisiones. Luego de que los equipos se hayan puesto de acuerdo, se discuten

colectivamente los hallazgos de los distintos grupos. Se realiza una distincién entre las fotos que solo

® El término “epigrafe” es conocido por los nifios de la institucién “a” ya que los emplean habitualmente en diferentes
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contienen paisajes 0 ambientes interiores y las que incluyen personas y/o personajes de ficcion. Si la
tarea no ha sido resuelta con facilidad, la docente proporciona algunos modelos que contrasten para

discutir entre todos cuéles son los epigrafes que sirven.

Una vez concluida esta fase del trabajo, la docente distribuye una seleccion de epigrafes del
tipo de los que se han identificado como modelos, tomados de distintas fuentes (fotocopia). Cada
docente decidird en qué modelos profundiza el andlisis en funcion de lo observado en su grupo. Se
focaliza hacia los contenidos que comunican los epigrafes de fotos y en el tipo de expresiones
linglisticas utilizadas. En 2° y 4° grado, la docente anuncia que todos esos sirven como modelos, que
los lean detenidamente y discutan en los grupos como estan escritos: ¢en qué se parecen todos los
epigrafes?, ¢sobre qué cosas informan?, ;se ve en la foto lo que dice en el epigrafe?, ¢se entiende el
epigrafe si no esta la foto?, ;se nota si el que escribi6 el epigrafe es alguien que esta en la foto?, ;se

sabe cuando lo escribid?, ¢se sabe si el que escribié es amigo o pariente de alguno de la foto?.

Las conclusiones de todas estas tareas se registran para conservar memoria y volver a ellas

cuando resulte necesario.

La seleccion de soportes textuales y la fotocopia con la seleccion de epigrafes entregada
a los nifios en esta situacion sera aportada por el investigador a fin de homogeneizar el grado de

dificultad del material en todos los grupos.

Datos a obtener de esta situacién: notas tomadas del relato del docente sobre el desarrollo de

la situacion.

Situacion 3: Produccién de la primera textualizacion de los epigrafes (cuarta semana).

Los nifios realizaran las escrituras individualmente, para cada una de las cuatro fotos
aportadas. ““Cada uno va a escribir los epigrafes para cada una de sus fotos, lo mejor que pueda. Hay
que tratar de poner todo lo que sabemos de la foto, pensando que quiénes van a leer son personas qué

no saben ni quiénes son los de la foto ni qué esta pasando ahi...”

Estas escrituras se realizan “individualmente” en el sentido de que cada nifio toma el lapiz
para escribir sobre sus fotos, pero en cooperacién con sus pares proximos que también estan
escribiendo sobre las suyas (si lo requieren espontaneamente). Si bien la consigna es escribir
individualmente la modalidad de trabajo es siempre en colaboracion, es decir, se promueve el
conversar, preguntar, opinar, etc. Dado que la docente no se propone controlar estos intercambios, los
nifios funcionan de diversas formas: algunos completan la escritura y luego consultan, otros escriben
entre dos desde el inicio, otros no se consultan, algunos s6lo hacen preguntas puntuales. La docente no

interviene para controlar y/o modificar la modalidad de interaccion adoptada por los nifios.

Con respecto a la intervencion de la docente, la misma es basicamente de observacion de los
nifios y toma de notas de aquellos aspectos que considere deban ser retomados durante las revisiones.

Por ejemplo, en las primeras textualizaciones se espera encontrar dificultades tales como:

tipos de tareas. En la institucion “"b” se introducira el término durante la secuencia experimental.
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- predominio en el uso de la primera persona (“yo”,

mi hermana”, “estamos”™...) 0 mezcla
de primera y tercera persona,

- escasa puntuacién o ausencia de la misma,

- uso ambiguo o incorrecto de referencias,

- falta de informatividad del escrito en relacion con la informacién ya aportada por la
imagen.

Si los nifios piden ayudas puntuales a la docente durante la escritura, en lo posible, tratard de
devolver el problema a los alumnos para que resuelvan transitoriamente solos o con ayuda de sus
pares proximos. Es una excepcién el caso en que los nifios no sepan qué escribir (es decir, el problema
se refiera exclusivamente al contenido e impida “escribir algo™); en ese caso ayudard recordando
topicos sobre los que se puede escribir, pero nunca enunciandolos con las expresiones lingtisticas en

que podrian quedar escritos.

El material producido en esta situacién debe ser fotocopiado e identificado antes de

proceder a cualquier trabajo de revision.

A partir de estas escrituras, se decidird el agrupamiento de los trios de escribientes,
considerando el acuerdo de opiniones entre el docente a cargo del grupo, el investigador y otros
observadores si los hubiere. Los criterios suponen: a) agrupamiento por niveles proximos
decidido por acuerdo entre el investigador y el docente, coordinado con b) agrupamiento por
posibilidad de funcionamiento cooperativo en la tarea estimado por el conocimiento del docente
acerca de los nifios. Se formaran trios de dos nifias y un varén o dos varones y una nifia. La

seleccion de los trios a observar queda a cargo del investigador.

Datos a obtener de esta situacidn: textos producidos por los nifios y notas tomadas del relato

del docente sobre el desarrollo de la situacion.

Situacion 4: Revisién colectiva de la textualizacion producida para la foto n° 1 (quinta

semana).

Se busca explicitar los problemas surgidos de la interpretacion del escrito por parte de los
nifios que no son autores del mismo. De este modo se hara interactuar a los autores con potenciales

lectores.

La docente transcribe en el pizarrdén entre dos y tres producciones de sus alumnos. Las
elegidas seran representativas de diferentes formas de presentar la informacién y en ningin caso
pertenecerdn a los sujetos seleccionados para la muestra. Se comenzard a trabajar con las
producciones de los "mejores” alumnos, segun la representacion que el grupo tiene de sus pares a
criterio de la docente. Se asume esta postura a fin de facilitar la conceptualizacion de la tarea como un
"privilegio"” dentro de la clase y no como un "castigo". Una vez presentadas las escrituras a todos los
nifios, solicitard que, en equipos, anoten opiniones y sugerencias de modificacion. “Estos son los
epigrafes que escribieron... para la foto... Vamos a leerlos y ver si asi ya esta bien o si nos parece que

le dariamos algln consejo para que cambie algo... No tenemos que olvidarnos que lo van a leer
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personas que no saben todo lo que nosotros sabemos sobre las fotos”. Una vez que la docente recoge

las propuestas de los nifios, las analiza y selecciona algunas para discutirlas entre todos.

Se trata de considerar las propuestas de modificacion posibles, apreciando sus resultados y
decidiendo con el grupo de nifios la conveniencia de introducir modificaciones. En todo momento se
consultara al autor para que aclare lo que quiso expresar o bien para que decida si las modificaciones
propuestas mantienen o no el sentido de aquello que tuvo intencion de dejar escrito. Es el autor quién

dictamina qué sugerencias de modificacién incorporara o desechara.

En las producciones de 7 y 9 afios la maestra normaliza las producciones que propone revisar,
es decir, corrige las faltas de ortografia y algunas formas de letras que puedan dar lugar a
incomprension por parte de los nifios. Esta es una decisién didéactica tomada con el propésito de
centrar las reflexiones de los alumnos sobre el lenguaje escrito. Se sabe que cuando la escritura tiene
problemas graficos o formales que dificultan su comprensién y/o excesiva cantidad de faltas de
ortografia, los nifios pequefios se centran “naturalmente” sobre estas cuestiones, hecho que impide
avanzar o al menos resta preocupacion sobre la revision de la estructura del texto, las formas retéricas,

el l1éxico, el contenido mismo.

Es esperable que las explicitaciones sobre los problemas planteados pasan de ser difusas a ser
cada vez mas precisas y sugerentes. Al principio, las opiniones de los nifios suelen ser “no se
entiende...”” sin mayor explicitacion de qué es lo que no se entiende y cémo solucionarlo. A medida
que el trabajo va avanzando los juicios de los chicos se van acotando: ““si ponés ‘yo’, ¢como se sabe
quién es yo?”. Cuando se ha reunido suficiente experiencia acerca de como resolver algunos
problemas que ya han aparecido muchas veces, los sefialamientos de los nifios vienen acompafiados de
propuestas muy claras de solucion: “deja ‘Carolina’, pero ponéle al lado, entre paréntesis, ‘la de

bikini negra’””, donde se esta sefialando la necesidad de ubicar al lector acerca de la identidad de una

de las personas y, al mismo tiempo, se propone una alternativa de solucién para el problema.

En las revisiones colectivas se intenta poner en comun saberes que muchas veces son
elaborados por algunos nifios del grado, pero no por todos. Se espera que el intercambio, la
explicitacion de los problemas, la evaluacion de alternativas de solucion vaya creando

progresivamente mayores posibilidades para todos.

Las revisiones colectivas son el momento de mayor intervencion del docente, tanto para
sefialar problemas no advertidos por los nifios como para sistematizar algunas soluciones que ya han

sido comprendidas por todos.

Es, asimismo, el momento privilegiado donde el adulto actia como “modelo” de escritor que
revisa un escrito, poniendo a disposicion de los nifios una serie de actitudes y estrategias que no son
observables a partir del producto escrito. Por ejemplo: ante una propuesta de los nifios para modificar
el texto, sefiala la necesidad de “probar cémo queda” pero pensando en cdmo la entenderia un lector
gue tome el texto dos afios después; ante un problema para el cual no se visualiza solucion, propone
volver a los modelos de textos de que se dispone para buscar alguna forma de escribir que sirva para

el caso; puede también pedir a los nifios que antes de introducir una modificacion terminen de leer
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todo el texto... Es decir, se trata de intervenciones que muestren estrategias de revision como, por
ejemplo, introducir cambios teniendo en cuenta el lector, consultar otros escritos mientras se escribe o

tener en cuenta el texto completo antes de decidir modificaciones locales.

Las intervenciones del docente varian en funcién de los conocimientos y estrategias que
observa que los nifios despliegan. A modo de criterios generales, pueden sefialarse las siguientes

posibilidades:

- Cuando el docente presenta la escritura a los nifios, estos observan problemas como el uso de la
primera persona, la ambigiiedad de una expresién, la ausencia de cierta informacién importante,
etc. El docente solicita entonces que propongan soluciones al problema, las anota y/o comenta,

las evalUan entre todos y deciden que solucién adoptar (previa consulta al autor).

- En cambio, si ninguna de las soluciones propuestas por los nifios permite resolver
satisfactoriamente el problema, una vez que esto se ha podido comprender, el mismo docente
aporta una o varias soluciones posibles para discutir entre todos cuéles son adecuadas y cuéles

no.

- Otro caso es cuando los nifios observan problemas en la produccién, pueden formularlos, pero
no encuentran alternativas de solucién, ni siquiera alternativas no pertinentes. En ese caso, el
docente puede proponer varias soluciones posibles (pueden ser todas adecuadas o s6lo algunas)
y el trabajo de los nifios consistira en discutir y evaluar cual o cuales soluciones son las mejores.
En este caso, puede suceder el caso extremo de que los nifios no posean ningin conocimiento ni
estrategia para decidir con qué solucion quedarse. Si es asi, el docente informara (de la manera

mas simple que pueda) cémo se puede resolver el problema sefialado.

- Pero también puede suceder que los nifios no sefialen problemas de la escritura que el docente
puede apreciar y considera que ellos deberian tomar en consideracion. En ese caso, es el
docente quien sefiala el problema para los nifios, referido a la escritura que acaba de presentar y
siempre en relacion con el lector virtual (“Cuando... lea... no se va a entender...”” 0 “Si... lee...
va a creer que...””). Nuevamente, solicita estrategias de solucién a los nifios, las evaldan juntos

0 (si los nifios no logran proponer) las propone él mismo para ser analizadas.

- Es también parte de la intervencion del docente rescatar (cuando los nifios lo proponen) o
sefialar (cuando no lo hacen) la relacion entre problemas que ya han aparecido en el mismo tipo
de texto o en otros, asi como estrategias de solucién ya utilizadas que pueden ser adecuadas o

adaptables para el problema planteado.

- Por ultimo, es parte de la intervencién del docente sistematizar las soluciones a problemas que
hayan sido frecuentemente tratados y que considere que han sido comprendidos por la mayoria

de los nifios. Es esperable que este tipo de intervencion aparezca predominante en 9 afios.
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La seleccion de los epigrafes a ser presentados durante las revisiones colectivas sera
realizada por el investigador y se entregara al docente, acompafiada de una explicitacion sobre
las dificultades que cada texto presenta, una anticipacion de las posibles intervenciones para

focalizar esos problemas y una anticipacion sobre las posibles respuestas de los nifios.

Datos a obtener de esta situacion: transcripcion del registro en audio de la clase.

Situacion 5: Revision en equipos de la foto n° 1 (quinta semana).

Se busca explicitar los problemas surgidos de la interpretacion del escrito por parte de los
nifios sin la asistencia directa y sostenida del docente, haciendo interactuar en la misma situacion a

autores con potenciales lectores.

Los nifios, distribuidos en equipos de tres, discutiran entre pares las producciones de la foto
n° 1 realizadas por cada uno de ellos. Decidiran las modificaciones a realizar. Se buscara generar un
trabajo similar al anterior pero sin la intervencion directa y sostenida del docente. También aqui es el
autor quien se reserva el derecho a introducir modificaciones en su escrito, en funcion de aquello que
quiso expresar. “Los compafieros de equipo se van a juntar para ver qué hizo cada uno con la foto (n°
1). Como hicimos en el pizarrdn, van a leer cada epigrafe y ver si asi ya esta bien o si opinan que hay
que agregar o cambiar algo... No se olviden que lo van a leer personas que no saben todo lo que

ustedes saben sobre las fotos”.

Se trata de devolver a los nifios la tarea de revisar, situacion en la cual sera posible observar
qué, como y cuanto de lo trabajado grupalmente es comprendido por cada uno de los nifios. Si los
equipos solicitan apoyo a la docente, como maximo, su intervencién debe ser de “ayuda”, es decir,
colaborar para que consideren algin aspecto de la resolucion del problema que no estan considerando
0 recordar que ya resolvieron un problema similar en otra oportunidad, pero nunca resolver

directamente el problema por los nifios.

Datos a obtener de esta situacion: transcripcion del registro en audio de la clase, focalizando

la observacion en los dos equipos seleccionados. Para esta tarea se contara con dos observadores (las

mismas alumnas que colaboraron en la situacion 3. Textos producidos por los nifios.

Situaciones 6 y 7: Revision colectiva y revision en equipos de la foto n° 2 (sexta semana).
Equivalentes a la situacion 4 y 5.

Datos a obtener de esta situacion: notas tomadas del relato de la docente sobre el desarrollo

de la situacion.

Situaciones 8 y 9: Revision colectiva y revision en equipos de la foto n® 3 (séptima semana).

Equivalentes a la situacion 4 y 5.
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La revision en equipos de la foto 3 constituye el objeto principal de analisis de la

investigacion.

Datos a obtener de esta situacion: transcripcion del registro en audio de la clase, focalizando

la observacion en los dos equipos seleccionados. Para esta tarea se contara con dos observadores (las

mismas alumnas que colaboraron en la situacion 3). Textos producidos por los nifios.

Situaciones 10 y 11: Revision colectiva y revision en equipos de la foto n° 4 (octava semana).
Equivalentes a la situacion 4 y 5.

Datos a obtener de esta situacion: notas tomadas del relato de la docente sobre el desarrollo

de la situacion.

No obstante la aplicacion preliminar, el andlisis de la secuencia y la produccion de este
documento, se descuenta que cada docente introducird variaciones en las situaciones de acuerdo a lo
gue vaya percibiendo en sus alumnos y en funcién de sus propios saberes. Los observadores no
intervendran para modificar el desarrollo de las clases. Durante el anlisis de los datos se consideraran

estas variaciones como parte del material empirico recogido.
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Anexo Il. Texto procesado bajo el sistema Textus.

*EQ1: Estos que estan aca son los familiares de Julieta % |

%001: Estos que estan aca son los familiares de Julieta %

%MO01: pnd pnr vbepk adv vbspk ardp stc pre na spd

%P01: 00aq

*E02:  la que esta con vestido blanco es la mama de Julieta , % |

%002: la que esté con vestido blanco es la mama de Julieta , %

%MO02:  ards pnr vbepy pre str adjr vbspy ards stf pre na vi spd

%P02: 00lh

*E03: el que tiene camisa pielsita es el papa de Julieta ,

%003: el que tiene camisa pielcita es el papa de Julieta ,

%MO03: ards pnr vbtpy str adjr vbspy ards stf pre na vi

%P03:  00lh

*E04: la que esta a laizquierda % | de el papa de Julieta es la abuela de Julieta por parte de la mama de Julieta,
%004: laque esta ala izquierda % del papa de Julieta es la abuela de Julieta por parte de la mama de Julieta,
%MO04:  pnpypnr vbepy pre ards advl spd preart stf pre na vbspy ards stf pre na pre adv pre ards stf pre na vi
%P04: 00lh

*E05: yelque estaa| laderecha de la maméa de Julieta es el abuelo de Julieta por parte del papa de Julieta ,
%005: 'y el que esta a la derecha de la mama de Julieta es el abuelo de Julieta por parte del papa de Julieta ,
%MO05:  cjs pnpy pnr vbepy pre ards adv pre ards stf pre na vbspy ards stf pre na pre adv preart stf pre na vi
%P05:  00lh

*E06: vy laque esté ala | derecha del abuelo de Julieta por parte del papé de Julieta es la abuela de Julieta por parte del | papé de
Julieta

%006: v laque esté a la derecha del abuelo de Julieta por parte del papa de Julieta es la abuela de Julieta por parte del papa de
Julieta

%MO06:  cjs pnpy pnr vbepy pre ards adv preart stf pre na pre adv preart stf pre na vbspy ards stf pre na pre adv preart stf pre na
%P06:  00lh

*EQ7: y estan en la casa de la abuela de Julieta por parte de la mama de Julieta |

%007: y estan en la casa de la abuela de Julieta por parte de la mama de Julieta

%MO07:  cjs vbepk pre ards stl pre ards stf pre na pre adv pre ards stf pre na

%P07:  00Is

@C1: Julieta

@C2:  |: p9b021m

Referencias:

%E...: transcripcion original

%0...: normalizacién ortografica

%M...: codificacion morfoldgica

%P...: codificacion del segmento informativo. En este texto: 00ag: individuos, parentesco; 00lh: individuos, localizacidn en la foto; 00Is:
lugar.
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Anexo 111: ejemplo de busqueda en programa Textus.

Se solicitdé nombres de autor en los archivos correspondientes a la primera
version de los nifios de 7 afios, foto antigua de la familia donde el autor adn no
habia nacido (foto B), escuela de practicas alternativas. El programa selecciona
todos los segmentos informativos que contienen la ocurrencia solicitada
(codificada como “na”, indicando la linea y el texto donde se hallé y realiza un
conteo de las ocurrencias.

Identificacion del archivo: P7B007V

*EO01: % LA FAMILIA DE JOAQUIN % |
%001 : % LA FAMILIA DE JOAQUIN %
%MO1: spc ards stc pre na spc
%PO1: 00aq

==== 1

Identificacion del archivo: P7B0O16M

*EQ1: marina afione
%001: Marina Afione
%MO1: na na

%PO1: 00aq

—=== 2

Identificacion del archivo: P7B024M

*EO1: % LA FAMILIA DE PAULA % |
%001 : % LA FAMILIA DE PAULA %
%MO1: spc ards stc pre na spc
%PO1: 00aq

==== 1

Identificacion del archivo: P7B026M

*EO01: LAS T[AS DE LUCIA

%001 : LAS TIAS DE LUCIA

%MO1: ardp stf pre na

%PO1: 00aq

=—=== 1

Total de expresiones encontradas: 5
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Arc
uU7B001V

u7D001V
u7B002V
u7Ccoo2v
u7D002V
U7B003M
U7C003M
U7D003M
U7C004M
U7D004M
U7B005M
U7C005M
U7D005M
U7C006V
u7B007V
u7Ccoo7v
u7D007V
u7B008V
u7Ccoo8v
u7D008V
U7C009vV
U7D009V
u7B010V
u7Cco1ov
u7D010

u7B011V
u7Cco11Vv
u7D011V
u7B012vV
u7C012v
u7D012Vv
u7C013Vv
u7C014

u7C015v
U7B016M
U7C016M
U7D016M
U7B017M
U7C017M
U7D017M
U7C018M
U7B019M
U7C019M
U7D019M
U7D020M
U7B021M
U7C021M
uU7D021M
u7B022V

Anexo iV: ejemplo de un fragmento de procesamiento de textos en Excell.
Edad

Nombre
Rodrigo

Rodrigo
Manuel
Manuel
Manuel
Maria Paz
Maria Paz
Maria Paz
Julieta
Julieta
Natalia
Natalia
Natalia
Juan Ignacio
Joaquin
Joaquin
Joaquin
Gabiriel
Gabiriel
Gabiriel
Ezequiel
Ezequiel
Matias
Matias
Matias
Tomas
Tomas
Tomas
Mauro Germéan
Mauro
Mauro German
Enzo
Gabiriel
Nicolas
Marina
Marina
Marina
Micaela
Micaela
Micaela
Lucia
Daiana
Daiana
Daiana
Ana

Sofia
Sofia
Sofia

Mauro Sebastian

O O O O O O O O O O O OO0 O OO0 OO0 OO0 OO0 O0OOOOLOOOLOOLOOOOLOOLOOLOOLOOOOL O OoOOoOo oo

7

NN N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N NN NN

Ver

cccccccCcccCcCcCcCcccCccCcCccCccCccCccCcCccCccCcccCccCccCcccCccccCcccccccccccccccococ

Var est

NI/LPC

LP/NI

LP/LPC
LPC/NLPU
NLP/LPC
NI/LPC

N/M

NI/LPC
NI/LPC
LP/LPC

LP/NI

NI/NLPU
NI/LPU M/N
LP/NI

NI/LPU

LP/NLP

NLP/LPC
M/N

NLP/NLPU

NLP/LPC

NI/LPC
NI/NLP
NI/NLP
LPC/LPU
M/N

NI/LPC

NI/LPC

var tiem

13
10

13
13
10
10
13
13
10
10
13
10
13
03
13
10

13
13
13
13

13
13
13
13
13
13
13

13
10
10
13
13
13

13
13
10
13
13
13
03
13
13
13
13

Var pers

Var punt
Sc

Sc
Sc
Sc
Sc
Sc
Sc
Sc

Sc
Ss
Cs
Sc

Spfc
Sc
Sc
Spfc
Sc

Sc
Sc
Sc
Sc
Sc
Sc

Sc

Ss

Sc
Sc
Sc
Sc
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Anexo V. Ejemplo de tratamiento manual de un registro de observacion.

Registro:9aMMC4

MACRO
EPISODIOS

EPISODIOS

OBSERVACIONES

Maria José

Episodio 1

Estructura

Introduccion: prueban dejar o quitar una introduccién ( AQUI ESTA o ESTA.). Queda AQUI ESTA.

(Puntuacién: agregan coma )

(Enunciador: cambian “su quinta” por “la quinta”)

Episodio2

Tiempo

-Discuten sobre la pertinencia del verbo: ESTABA (también ESTABAN) o ESTA justificando el primero desde el tiempo del suceso y el segundo desde el tiempo de la
enunciacion ( hoy de la foto).

-Otra referencia temporal: relacién entre el momento en que sacan la foto y su llegada a casa como hija adoptiva (la foto corresponde al dia siguiente de su llegada)
Muchos textos intentados que dan cuenta de este problema (Ej: Y AYER; EL OTRO DIA; EL DIA ANTERIOR HABIA LLEGADO A CASA...)

(Enunciador:

cambia A CASA por LA CASA)

Co-construyen

En tiempo se ven claras las
dificultades de formulacion (muy
bueno)

Cristian

Episodio 1

Estrutura

Agregan anteponiendo nombre y preposicion (DE CRISTIAN) al apellido en anclaje inicial.
Episodio 2

Problemas del sistema de escritura.

-No aceptan repeticion de tres letras A seguidas (!!) y buscan construccién sinénima para reemplazar.
-Separacion entre palabras en la construccion EN ESE MOMENTO.

Episodio 3

Puntuacion:

Coma

punto final.

Co-construyen

Mercedes

Episodio 1

Estructura.

Transforman el texto buscando referenciar mejor quiénes son los fotografiados: agregan un nombre propio, detalles de vestimenta, lugar en la foto...
(Puntuacién: introduccion de comas mientras revisan)

Co-construyen

Leen por partes, reformulan a
través de textos intentados,
reescriben y siguen con la siguiente.

Cristian
(cont.)

Episodio 3 (continuacién)

Puntuacién:

-comas

-punto y seguido.

Episodio 4.

Tiempo: cambio de verbo en presente a pasado (VA por IBA)

Maria José
(cont)

Episodio 3.

Enunciador:

-cambio de “LA CASA” por “SU CASA”.
-agregan LA NINA (refiriéndose a si misma).
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Cuadro n® 2212

NUmero de segmentos informativos discriminados por organizacion discursiva

Cantidad Cantidad Total de textos | Promedio | Media
minima de maxima de
segmentos segmentos
Ncleos 1 10 318 3 2
informativos
Listas simples de 3 14 96 6 5
personas
Listas biogréaficas 5 25 9 11 5y7
Listas de 2 13 19 6 5
ubicacion
Listas combinadas 3 25 31 10 10
N(cleos con listas 4 13 51 7 6
simples
Nucleos con listas 3 10 5 7
biogréficas
Nucleos con listas 5 12 10 8 7
de ubicacién
N(cleos con listas 9 9 1 -
combinadas
Narrativas 4 8 12 6 6
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Cuadro n® 2213

Ocurrencias de conjunciones, preposiciones y pronombres relativos que conectan segmentos informativos

discriminadas por organizacion discursiva.

N=1112
Organizacion discursiva Conju | Prepo | Prono | Total
ncione | sicion | mbres
S es | relativ
0s
NUcleos informativos 176 178 93 447
Listas simples de personas 164 7 15 256
Listas biogréaficas 25 3 10 38
Listas de ubicacion 26 9 4 39
Listas combinadas 78 13 9 100
NUcleos con listas simples 74 48 21 143
NUcleos con listas biogréficas 8 6 0 14
Ndcleos con listas de ubicacién 17 7 1 25
NUcleos con listas combinadas 1 0 0 1
Narrativas 28 6 15 49
Total 597 | 347 | 168 1112
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Cuadro n® 2214

Textos que contienen ocurrencias de
introducciones discriminadas por
organizacion discursiva.

n=552
Organizaciones discursivas Con introduccion | Sin introduccion | Total
Ndcleos informativos 149 169 318
Listas simples de personas 49 47 96
Listas biogréaficas 4 5 9
Listas de ubicacion 7 12 19
Listas combinadas 8 23 31
NUcleos con listas simples de personas 25 26 51
NUcleos con listas hiogréficas 4 1 5
NUcleos con listas de ubicacion 8 2 10
Ndcleos con listas combinadas 1 0 1
Narrativas 4 8 12
Total general 259 293 552
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Cuadro n® 2215

Textos con listas que contienen ocurrencias de anclajes y cierres discriminadas por organizacion discursiva.

N= 2221

Organizaciones discursivas Con anclajes Sin anclajes Con cierres Sin cierres | Total
de
cada
orga
nizac
i6n
discu
rsiva
Listas simples de personas 41 55 44 52 96
Listas biogréficas 2 7 1 8 9
Listas de ubicacion 8 11 2 17 19
Listas combinadas 13 18 5 26 31
NUcleos con listas simples de personas 50 1 34 17 51
NUcleos con listas biograficas 5 0 1 4 5
Ncleos con listas de ubicacion 10 0 5 5 10
Nucleos con listas combinadas 1 0 0 1 1
Total organizaciones discursivas con 130 92 92 130 222
listas

! En este caso, el total de textos refiere a aquellas listas de personas y nicleos con listas que

presentan anclajes y/o cierres.
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Textos que contienen ocurrencias de “familia” y “hermanos” discriminadas por organizacion discursiva.

Cuadro n® 2216

N= 75 textos

Organizacion discursiva N
NUcleos informativos 47
Listas simples de personas 7
Listas biograficas 3

Listas de ubicacion 2
Listas combinadas 0
Ndcleos con listas simples 13
NUcleos con listas hiogréficas 1
NUcleos con listas de ubicacién 2
Ndcleos con listas combinadas 0
Narrativas 0
Total 75
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Cuadro n® 2217

Numero de ocurrencias verbales més frecuentes, discriminadas por organizacion discursiva.

N=1370 ocurrencias

Organizacion
discursiva 8 5 2
g 9 2
Nuicleos 245 119 39
informativos
Listas simplesde 106 26 11
personas
Listas biogréficas 21 13 3
Listas de 35 40 25
ubicacion
Listas 50 58 32
combinadas
Nicleoscon 68 22 5
listas simples de
personas
Ncleos con 5 0 5
listas hiogréficas
Nicleoscon 21 31 0
listas de
ubicacion
Ncleos con 2 0 0
listas
combinadas
Narrativas 0 11 6
Total 553 320 126

Llamarse

[EEN
o

17

42

Nacer

10

14

87

Sacar

49

Ir

12

36

Festejar

N
~

35

Encontrarse

[EEN

3

23

Cumplir

19

Tomar

(8]

15

Embarazar-

-~

11

0 175

0 104

0 190

2 134

6 1370
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Cuadro n° 2218
Usos mas frecuentes de tiempos
verbales en los textos, discriminados
por organizaciones discursivas .

N= 438 textos analizados?

Organizaciones discursivas of 5| 2w é S| Sal & 2% g% e
S| 5| 88| | €| 22| Eg| 25| 5" | B89 =
sl El 53| Bl o] 43| 2| S2| E3 | 4o <
PlE|SE| 8| & &% & | s8] 5| &7
& g £ x°
NUcleos informativos 13130 18 |19 77| 31 30 19 5 12 (254
Listas simples de personas 2 |18 4 4 | 39 7 10 0 1 0 85
Listas biogréaficas 0] 0 0 0|3 0 1 1 1 0 6
Listas de ubicacion 00 0 011 6 1 0 0 0 18
Listas combinadas 0|1 0 0115 1 2 1 1 0 21
NUcleos con listas simples de 01 3 0] 6 6 7 3 5 2 33
personas
NUcleos con listas biograficas 0|0 0 oo 0 2 0 0 0 2
NUcleos con listas de ubicacion 0|0 0 0] 3 2 2 1 0 0 8
NUcleos con listas combinadas 00 0 0] 0 0 1 0 0 0 1
Narrativas 00 5 410 0 0 0 1 0 10
Total general 15150 | 30 |27 |154| 53 56 25 14 14 1438

? El resto de los textos presentan otro tipo de combinaciones de usos de formas verbales con
presencia en menos de 10 textos.
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Cuadro n® 2219

Ocurrencias de nombres propios.

n=1701
Organizaciones discursivas Nombre de autor Nombres de familia, Nombres de lugares | Total
familiares y amigos
Nucleos informativos 384 172 91 647
Listas simples de personas 103 184 39 326
Listas biogréaficas 34 25 19 78
Listas de ubicacion 66 14 1 81
Listas combinadas 75 143 15 233
Ndcleos con listas simples de personas 67 135 28 230
NUcleos con listas biograficas 12 12 2 26
NUcleos con listas de ubicacion 45 9 0 54
Ndcleos con listas combinadas 0 5 1 6
Narrativas 4 8 8 20
Total general 790 707 204 1701
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Ocurrencias de nimeros

Cuadro n°® 22110

n=269

Organizaciones discursivas Edades Fechas y horas Otras cantidades |Total

Nucleos informativos 61 83 5 149
Listas simples de personas 17 4 1 22
Listas biogréaficas 0 12 3 15
Listas de ubicacion 0 0 0 0
Listas combinadas 20 20 0 40
Ndcleos con listas simples de personas 5 24 0 29
NUcleos con listas hiogréficas 6 5 1 12
Ndcleos con listas de ubicacién 0 1 0 1
Ndcleos con listas combinadas 0 0 0 0
Narrativas 1 0 0 1

Total general 110 149 10 269
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NUmero y porcentaje de textos clasificados por organizacion discursiva

Cuadro n® 22111

(n=552)
Tipo de organizacion discursiva
Categoria Subcategoria N %
Cat | Subcat | Cat | Subcat
Ni 318 318 58 58
Lp Lp 155 96 28 17
Lpb 9 2
Lpu 19 3
Lpc 31 6
NIp Nip 67 51 12 9
Nipb 5 1
Nipu 10 2
Nlpc 1 0
Nr 12 12 2 2
Total 552 552 100 100
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Textos clasificados segun categorias de organizacion discursiva, discriminados por foto.

Cuadro n® 22112

(n=552)

Organizacion Foto b Foto ¢ Foto d Total

discursiva
% % %

Nucleo informativo 96 57 107 54 115 62 318

Listas de personas 41 25 64 32 50 27 155

Ndcleos listas 27 16 23 12 17 9 67

Narrativas 4 2 4 2 4 2 12

Total 168 100 198 100 186 100 552
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Textos clasificados segun categorias de organizacion discursiva, discriminados por edad.

Cuadro n® 22113

(n=552)
Organizacion discursiva 7 afos 9 afos Total
Cat Subcat Cat Subcat Cat Subcat
N % N % N % N % N % N %
Nucleos 120 | 46 | 120 198 | 68 | 198 | 68 | 318 | 58 | 318 | 58
informat.
Listas de Lp 99 | 38 | 51 5 | 19 | 45 | 16 | 155 | 28 | 96 17
personas
Lpb 7 2 1 9 2
Lpu 10 9 3 19 3
Lpc 31 - 31 6
NUcleos- Nip 31 12 | 27 36 | 13 | 24 8 67 12 | 51 9
listas
Nlipb 1 4 1 5 1
Nlpu 3 7 3 10 2
Nlpc 1 0 1 0
Narrativas 12 4 12 0 - 12 2 12 2
Total 262 | 100 | 262 | 100 | 290 | 100 | 290 | 100 | 552 | 100 | 552 | 100
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Textos clasificados segUn categorias de organizacion discursiva, discriminados por escuela.

Cuadro n® 22114

(n=552)

Organizacion discursiva Escuela de practicas Escuela de practicas Total
alternativas tradicionales
Cat Subcat Cat Subcat Cat Subcat
N % N % N % N % N % N %
Nucleos 116 | 47 | 116 | 47 | 202 | 66 | 202 | 66 | 318 | 58 | 318 | 58
informat.
Listas de Lp 8 | 36 | 33 | 13 | 66 | 22 | 63 | 21 | 155 | 28 | 96 | 17
personas
Lpb 8 3 1 0 9 2
Lpu 19 8 - 19 3
Lpc 29 | 12 2 1 31 6
Nucleos- Nip 43 | 17 | 28 | 11 | 24 8 23 8 67 | 12 | 51 9
listas
Nlipb 4 2 1 0 5 1
Nlpu 10 4 - 10 2
Nlpc 1 0 - 1 0
Narrativas - - 12 4 12 4 12 2 12 2
Total 248 | 100 | 248 | 100 | 304 | 100 | 304 | 100 | 552 | 100 | 552 | 100
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Cuadro n° 22115
Textos clasificados segun categorias de organizacion discursiva, discriminados por edad y escuela.
(n=552)
Organizacion discursiva 7 afios 9 afos
Escuelade | Escuelade | Escuelade | Escuelade
practicas practicas practicas practicas
alternativas | tradicionales | alternativas | tradicionales
% % % %
Ni 42 | 33 | 78 | 57 | 74 | 61 | 124 | 74
Lp 67 | B3 | 32 | 24 | 22 18 | 34 | 20
Nlp 17 | 14 | 14 | 10 | 26 | 21 | 10 6
Nr 0 0 12 9 0 0 0
Totales 138 | 100 | 124 | 100 | 122 | 100 | 168 | 100
Cuadro n° 22116
Textos que incluyen listas, discriminados por edad y escuela.
Tipo de lista 7 afios 9 afios
Escuelade | Escuelade | Escuelade | Escuelade
practicas practicas practicas practicas
alternativas | tradicionales | alternativas | tradicionales
% % % %
Lp 22 | 26 | 29 | 63 | 11 | 24 | 34 | 78
Lpb 6 7 1 2 2 4 0 0
Lpu 10 | 11 0 0 7 15 0 0
Lpc 29 | 35 2 5 0 0 0 0
Nlp 14 | 17 | 13 | 28 | 14 | 31 10 | 22
Nlipb 0 0 1 2 4 9 0 0
Nlpu 3 3 0 0 7 15 0 0
Nlpc 0 0 0 0 1 2 0 0
Totales 84 | 100 | 46 | 100 | 46 | 100 | 44 | 100




Anexos Capitulo Il

Cuadro n° 2321
Textos clasificados segun categorias de posicion del enunciador.
(n=552)
Posicion del enunciador
N %
Tercera persona 276 50
Oscilaciones 55 10
Primera persona 221 40
Total 552 100
Cuadro n° 2322
Textos clasificados segun categorias de posicion del enunciador, discriminados por foto.
(n=552)
Posicion del enunciador Foto antigua de la familia | Foto actual de toda la | Foto donde el autor era un | Total
donde el autor ain no | familia donde el autor se | bebé (foto D)
habia nacido (foto B) encuentra incluido (foto C)
n % n % n %
Tercera persona 88 53 95 48 93 50 276
Oscilaciones 14 8 22 11 19 10 55
Primera persona 66 39 81 A 74 40 221
Total 168 100 198 100 186 100 552
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Cuadro n® 2323
Textos clasificados segun categorias de posicion del enunciador, discriminados por edad.
(n=552)
Posicion del enunciador 7 afios 9 afios total
n % N % n %
Primera persona 148 56 73 25 221 40
Oscilaciones 36 14 19 7 55 10
Tercera persona 78 30 198 68 276 50
Total 262 100 290 100 552 100
Cuadro n° 2324
Textos clasificados segun categorias de posicion del enunciador, discriminados por edad y escuela.
(n=552)
Posicion del enunciador 7 afios 9 afios total
Escuelade | Escuelade | Escuelade | Escuelade
practicas practicas practicas practicas
alternativas | tradicionales | alternativas | tradicionales
% % % %

Tercera persona 57 45 21 15 | 110 | 90 88 52 276

Oscilaciones 17 14 | 19 14 | 1 9 8 5 55

Primera persona 52 | 41 | 96 71 1 1 72 | 43 221

Totales 126 | 100 | 136 | 100 | 122 | 100 | 168 | 100 552
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Cuadro n° 2411
Textos sin y con marcas de tiempo distribuidos por edad.

N=552
Edad Sin marcas de tiempo Con marcas Total
N % N % N %
7 afios 148 56 114 40 262 47
9 afios 118 44 172 60 290 53
Total 266 100 286 100 552 100
Cuadro n° 2412,
Textos con diferentes tipos de marcas de tiempo distribuidos por edad.
N=552
Edad|Textoscon  |Textos con |Textoscon |Textoscon |Textos Total
tiempo no tiempo tiempo tiempo plurimarcados
marcado independient |dependiente |dependient
e delos de un e del autor
sujetos individuo, no
fotografiados |autor
N % [N % |N % |N % N % IN %
7 148 56 |23 38 |14 64 |60 37 |17 42 (262 |47
afios
9 118 44 |37 62 |8 36 (104 |63 |23 58 (290 |53
afios
Total 266 100 |60 100 |22 100 |164 |100 |40 100 |552 [100
Cuadro n° 2413,
Textos sin y con marcas de tiempo distribuidos por escuela.
N=552
Escuela Textos con [Textoscon |Total
tiempo no tiempo
marcado marcado
N % N % N %
Escuela de practicas alternativas 127 148 121 |42 248 |45
Escuela de practicas tradicionales 139 |52 165 |58 304 |55
Total 266 100 |286 [100 [552 100
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Cuadro n® 2414,

Textos con diferentes tipos de marcas de tiempo distribuidos por escuela.

N=552
Escuela Textos con | Textos Textos con | Textos con | Textos Total
tiempo no |con tiempo tiempo plurimarca
marcado |tiempo |dependient | dependien | sos
independi [ e de un te del
ente de |individuo, |autor
los no autor
sujetos
fotografia
dos
N % [N % [N % |N % |N % |IN |[%
Escuela de practicas alternativas {127 |48 |37 |62 |4 18 |55 34 |25 63 |248 (45
Escuela de practicas 139 |52 |23 |38 |18 82 1109 (66 |15 37 1304 (55
tradicionales
Total 266 100 |60 100 |22 100 | 164 100 |40 100 (552 [100
Cuadro n® 2415.
Textos sin y con marcas de tiempo distribuidos por foto.
N=552
Foto Textos con tiempo no marcado Textos con tiempo marcado Total
N % N % N %
Foto antigua de la |59 22 109 38 168 30
familia donde el
autor atn no habia
nacido (foto B)
Foto actual de toda |133 50 65 23 198 36
la familia donde el
autor se encuentra
incluido (foto C)
Foto donde el autor |74 28 112 39 186 40
era un hebé (foto D)
Total 266 100 286 100 552 100
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Cuadro n® 2416.
Textos con diferentes tipos de marcas de tiempo distribuidos por foto.
N=552
Textos con |Textos |Textos Textos Textos Total
Foto tiempono [tempo  |tiempo con plurimarcasos
marcado independi |dependient |tiempo
entede |edeun dependien
los individuo, |te del
sujetos  |no autor.  |autor
fotografia
dos
N % IN (% |N % N % |N % IN %
Foto antigua de la familia donde el |59 25 |14 (23 |12 55 |59 |36 |24 60 |168 |30
autor adin no habia nacido (foto B)
Foto actual de toda la familia 133 (50 (34 |57 |9 41 |15 |9 |7 17 |198 |36
donde el autor se encuentra
incluido (foto C)
Foto donde el autor era un bebé |74 25 |12 |20 |1 4 |90 |55 |9 23 1186 |34
(foto D)
Total 266 |100(60 |100 |22 100|164 {100 |40 100|552 |100

Cuadro n°® 2417.

Textos sin y con marcas de tiempo distribuidos por tipo de organizacion discursiva.

N=552

Organizacion discursiva Textos con tiempo no marcado Textos con tiempo marcado Total

N % [N % [N %
Ndcleos informativos 133 50 185 65 |318 |58
Listas simples de personas 62 23 |34 12 96 |17
Listas biogréficas 8 3 1 0 19 |2
Listas de ubicacion 17 712 1 119 |3
Listas combinadas 21 8 |10 3 31 |6
NUcleos con listas simples de |14 5 |37 13 (51 |9
personas
Ndcleos con listas biogréficas |1 0 |4 1 |5 1
Ndcleos con listas de ubicacion|5 2 |5 2 |10 |2
Ndcleos con listas combinadas |1 0 |0 ! 0
Narrativas 4 2 |8 3 |12 |2
TOTAL 266 100 |286 100 [552 {100
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Cuadro n° 2418.
Textos con diferentes tipos de marcas de tiempo distribuidos por tipo de organizacion discursiva.
N=552
Organizacion discursiva Textos con |Textos  |Textos  |Textos con |Textos  |Total
tiempono |con con tiempo plurimarca
marcado |tiempo  |tiempo  |dependient {sos
independi {dependien|e del autor
ente de |te de un
los sujetos|individuo,
fotografiad|no autor
0s
N % N % [N % [N % [N % IN %
Ndcleos informativos 133 |50 |40 |67 |14 |64 |110 |67 [21 |53 [318 |58
Listas simples de personas 62 23 |2 3 |4 18 |26 16 |2 5 |96 |17
Listas biogréficas 8 3 |0 0 |0 0 1 0 |0 0 9 |2
Listas de ubicacion 17 7 10 0 10 0 |2 1 10 0 19 |3
Listas combinadas 21 8 1|6 10 |1 4 |1 0 |2 5 |31 |6
Ndcleos con listas 14 5 |10 |16 |0 0 |18 12 |9 23 |51 |9
NUcleos con listas hiograficas 1 0 1 2 10 0 |0 0 |3 7 5 1
Ndcleos con listas de ubicacién 5 2 1 2 10 0 3 2 1 2 110 |2
Ndcleos con listas combinadas 1 0 10 0 10 0 [0 0 10 0 |1 |0
Narrativas 4 2 10 0 I3 14 |3 2 |2 5 12 |2
TOTAL 266 |100(60 |100|22 |100|164 |100]40 [100]552 |100
Cuadro n° 2419.
Textos sin y con marcas de tiempo distribuidos por persona.
N=552
Persona Textos con tiempo no marcado Textos con tiempo marcado Total
N % |N % N %
Primera persona 112 42 (109 38 [221 |40
Oscilaciones 23 9 |32 11 |55 10
Tercera persona 131 49 145 51 (276 [50
Total 266 100|286 100552 |100
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Cuadro n° 2420.
Textos con diferentes tipos de marcas de tiempo distribuidos por persona.
N=552
Perso|Textos con [Tiempo |Tiempo Tiempo  [Textos Total
na [tiempono |independi|dependient [dependien |plurimarcas
marcado [ente de |edeun te del 0s

los individuo, |autor

sujetos  |no autor

fotografia

dos

N % [N [% |N % [N % |N % [N |%

Prime(112 (42 |15 |25 (15 68 (70 (43 |9 22 (221 |40
ra
perso
na
Oscil 123 9 (10 |17 |4 18 (12 |7 |6 15 (55 |10
acion
es
Terce|131 |49 (35 |58 |3 14 (82 |50 (25 63 (276 |50
ra
perso
na
Total |266  |100(60 [100]22 100 (164 100 (40 100 [552 (100
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N= 378 (se consignan los textos que llegan a mas de 10 como producto del cruce de ambos indicadores)

Cuadro n° 41121
Cantidad de textos que presentan diferentes usos de formas verbales, distribuidos por tipo de marca de tiempo.

Textos tiempo | Textos Textos Textos Textos
no marcado  |tiempo tiempo tiempo plurimarcas
independie |dependient |dependient |os
nte delos |edeun e del autor
sujetos individuo,
fotografiado|no autor
S
Sinverbo |10 0 0 0 0
Presente  |121 17 0 12 0
Imperfecto |29 0 0 16 0
Indefinido |11 0 0 0 0
Presente |39 0 0 0 0
con
gerundio
Presente |17 0 0 29 0
con
imperfecto
Presente |0 17 0 13 0
con
indefinido
Presente |0 0 0 11 0
con
imperfecto
del
subjuntivo
Imperfecto |10 0 0 12 0
con
indefinido
Presente |0 0 0 14 0
con
imperfecto y
gerundio
Total 237 34 0 107 0
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Cuadro n°2521.
Textos clasificados segun categorias de puntuacion.
(n=552)
Puntuacion
N %
Textos sin puntuacion 181 33
Textos con punto final 80 14
Textos con puntuacion interna 291 53
Total 552 100
Cuadro n° 2522.
Textos clasificados segun categorias de puntulacion, discriminados por edad.
(n=552)
Puntuacién 7 afios 9 afios Total
N % N % N %
Textos sin puntuacién 134 51 47 16 181 33
Textos con punto final 30 12 50 17 80 14
Textos con puntuacion 98 37 193 67 291 53
interna
Total 262 100 290 100 552 100
Cuadro n° 2523.
Textos clasificados segun categorias de puntulacion, discriminados por escuela.
(n=552)
Puntuacién Escuela de practicas Escuela de practicas Total
alternativas tradicionales
N % N % N %
Textos sin puntuacion 70 28 111 37 181 33
Textos con punto final 21 9 59 19 80 14
Textos con puntuacion 157 63 134 44 291 53
interna
Total 248 100 304 100 552 100
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Cuadro n° 2524,
Textos clasificados segun categorias de puntuacion, discriminados por foto.
(n=552)
Puntuacién Foto antigua de la | Foto actual de todala| Foto donde el autor Total
familia donde el autor | familia donde el autor | era un bebé (foto D)
aln no habia nacido | se encuentra incluido
(foto B) (foto C)
N % N % N % N %
Textos sin puntuacién 55 33 59 30 67 36 181 33
Textos con punto 23 13 48 24 9 5 80 14
final
Textos con 90 54 91 46 110 59 219 53
puntuacion interna
Total 168 100 198 100 186 100 552 1100
Cuadro n°2525.
Textos clasificados segun categorias de puntuacion, discriminados por organizacion discursiva.
(n=552)
Puntuacion Ndcleos Listas de Ndcleos con Narrativas Total
informativos personas listas
N % N % N % N % N %
Textos sin 109 34 47 30 20 30 5 42 181 33
puntuacion
Textos con punto 65 21 12 8 2 3 1 8 80 14
final
Textos con 144 45 96 62 45 67 6 50 291 53
puntuacion
interna
Total 318 100 155 100 67 100 12 100 552 100
Cuadro n° 2526.
Textos clasificados por puntuacion, discriminados por categorias de tiempo.
(n=552)
Posicion del Textos con Textos sin Total
enunciador marcas de marcas de
tiempo tiempo
N % N % N %
Textos sin puntuacion 82 29 99 37 181 33
Textos con punto 37 13 43 16 80 14
final
Textos con 167 58 124 47 291 53
puntuacion interna
286 100 266 100 552 100
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Cuadro n° 2527.
Realcion entre categorias de textos clasificados por categoria de puntuacion y cantidad de segmentos.
Cant. Min. Seg Cant. Max. Seg. Promedio Seg. Media Seg
Puntuacién
Textos sin 1 17 417 2
Textos s6lo p.f. 1 13 3,28 2
Textos con 1 25 5,77 6
Cuadro n° 2528.
Textos clasificados segun categorias de puntuacion, discriminados por categorias de posicién del enunciador.
(n=552)
Puntuacién | Tercera persona Oscilaciones Primera Total
Persona
N % N % N % N %
Textos sin puntuacion 48 17 15 27 118 53 181 33
Textos con punto 42 15 4 7 34 16 80 14
final
Textos con 186 68 36 66 69 31 291 53
puntuacion interna
Total 276 100 55 100 221 100 552 100
Cuadro n° 2529

Relacién entre cantidad y variedad de signos

Cant de signos

1 tipo de signo

2 tipos de signos

3 tipos de signos

4 tipos de signos

Textos con 1 signo

124

0

Textos con 2 signos

48

41

Textos con 3 signos

=
(=]

40

Textos con 4 signos

28

Textos con 5 signos

=
[$2]

Textos con 6 signos

Textos con 7 signos

Textos con 8 signos

Textos con 9 signos

Textos con 10 signos

Textos con 11 signos

Textos con 13 signos

Textos con 15 signos

Textos con 16 signos

Textos con 31 signos

oO|lo|o|o|o|o|o|lo|krrdMd o

OIOIN|WIFL|IO|IN|OT|O| O

RPIRP|IO|IO|IFRP|IWININ|IOOD|WI AN O|IO

[=]ll=li=l=l=l=]l(=1 =1l =]l (=l i=]l =]l =]1k=]
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Cuadro n° 25210.
Cantidad de marcas usadas, discriminadas por categorias de puntuacion.
N=2314

Textos sin puntuacion. Textos que presentan | Textos con puntuacion | Totales

N=181 s6lo punto final. interna.

N=80 N=291
Punto final - 80 170 250
Mayuscula inicial 127 77 273 477
MayUsculas internas 228 228
Punto aparte 100 100
Punto seguido 167 167
Comas 440 440
Dos puntos 6 6
Paréntesis 124 124
Comillas 26 26
Guiones - - 6 6
Espacios 145 24 321 490
Totales 272 181 1861 2314
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Cuadro n® 4411.

Textos que pasan de categoria en organizacion discursiva entre version inicial y revisada

(n=276)
Textos en N %
versiones
revisadas
Con cambios 57 21
Sin cambios 219 79
Total 276 100

Cuadro n°® 4412,
Textos clasificados segun categorias de organizacion discursiva, discriminados por version inicial y revisada.

(n=552)
Organizacion | Primera version Version revisada Diferencia total
discursiva N % N % % N
Nucleos 160 58 158 57 -1 318
informativos
Listas de 77 28 78 29 +1 155
personas
Nlcleos con |33 12 34 12 0 67
listas
Narrativas 6 2 6 2 0 12
Total 276 100 276 100 552

Cuadro n° 4413.

Textos clasificados segun categorias de organizacion discursiva, discriminados por version inicial y revisada, distribuidos

por edad.

(n=552).
Organizacio | 7 afios 9 afios Total
ndiscursva Fyersign inicial | Version revisada Versién inicial | Version revisada N

N % N N Dif% |N % N % Dif %

Nicleos | 64 49 56 43 -6 96 66 102 70 +4 318
informativos
Listasde | 47 36 52 40 +4 30 21 26 18 -3 155
personas
Ihilsl':glseos con | 14 11 17 13 +2 19 13 17 12 -1 67
Narrativas | 6 4 6 4 0 0 0 0 0 0 12
Total 131 100 131 100 145 100 145 100 552
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Cuadro n® 4414.

Textos clasificados segun categoria de organizacion discursiva, distribuidos por escuela y discriminados por

version inicial y revisada.

N=552
Organiz | Escuela de practicas alternativas Escuela de practicas tradicionales Total
acion | Primera version | Version revisada | Dif. % | Primera version | Version revisada | Dif. %
discursi | N % N % % N % N % % N
va
Ndcleo |60 48 56 45 -3 100 66 102 67 +1 381
S
informa
tivos
Listas |43 35 46 37 +2 34 22 32 21 -1 155
de
person
as
Nlcleo |21 17 22 18 +1 12 8 12 8 0 67
s con
listas
Narrativ | 0 0 0 0 0 6 4 6 4 0 12
as
Total 124 100 124 100 152 100 152 100 552
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Cuadro n® 4421
Textos que pasan de categoria en posicion del enunciador entre version inicial y revisada
(n=276)
n %
Con cambios 148 54
Sin cambios 128 46
Total 276 100
Cuadro n° 4422
Textos clasificados segun categoria en posicion del enunciador, discriminados entre version inicial y revisada
(n=552)
Posicién del Version inicial Version revisada Diferencia Total
enunciador n % N % % N
Tercera 84 31 192 70 +39 276
persona
Oscilaciones |12 4 43 15 +11 55
Primera 180 65 41 15 -50 221
persona
Total 276 100 276 100 0 552
Cuadro n° 4423
Textos clasificados segun categoria de posicion del enunciador, discriminados por version inicial y version revisada,
distribuidos por edad
(n=552)
Posici6 |7 afios 9 afios Total
n del Version inicial Version revisada | Diferen | Version inicial Version revisada | Diferen
enuncia cia cia
dor N % N % % N % N % % N
Tercera |9 7 69 53 +46 75 52 123 85 +33 276
persona
Oscilaci | 6 5 30 23 +18 6 4 13 9 +5 55
ones
Primera | 116 88 32 24 - 64 64 44 9 6 -38 221
persona
Total 131 100 131 100 145 100 145 100 552
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Cuadro n°® 4426.

Ocurrencias de nombre de autor

N=790
N %
Ocurrencias de nombre de autor
Versién inicial 221 28
Version revisada 569 72
Total 790 100

Cuadro n ° 4424
Textos clasificados segun categoria de posicién del enunciador, discriminados por version inicial y version revisada ,
discriminados por edad y escuela

(n=552)
Posi | 7 afios 9 afios Tot
g'e‘)ln Escuela de précticas Escuela de précticas Escuela de practicas Escuela de précticas al
enu | alternativas tradicionales alternativas tradicionales
ncia | Version Version Dife | Version Version Dife | Version Version Dife | Version Version Dife
dor | inicial revisada renc | inicial revisada renc | inicial revisada renc | inicial revisada renc
ia ia ia ia

n (% |In (% |% [n % |n % [% [n [% [n % (% |n [% IN [% % [n
Terc | 8 13 |49 78 |+65|1 1 20 |29 +28 |54 |89 |[56 |92 +3 |21 25 67 |80 |+55]276
era
pers
ona
Osci | 3 5 14 |22 |+17]3 5 16 |24 |+19|6 10 |5 8 -2 - - 8 10 |+10|55
laci
one
s
Pri |52 |82 |- - -82 |64 |94 |32 |47 |-47 |1 1 - - -1 63 |75 |9 10 |-65 | 221
mer
a
pers
ona
Tota | 63 | 100 |63 | 100 68 |100 |68 | 100 61 |100 |61 |100 84 | 100 |84 |100 552
|
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| Cuadro n° 4431.
Textos que pasan de categoria de tiempo en entre version inicial y revisada.
(n=276)
n %
Con cambios 17 6
Sin cambios 259 94
Total 276 100
Cuadro n° 4432,
Textos clasificados segUn categorias de tiempo, discriminados por version inicial y revisada, distribuidos por edad.
(n=552).
Tiempo | 7 afios 9 afios Total
Prim vers Vers revis Prim vers Vers revis
N % N % Dif% |N % N % Dif %
Textos 61 47 53 40 -7 82 57 90 62 +5 286
marcados
Textos no | 70 53 78 60 +7 63 43 55 38 -5 266
marcados
Total 131 100 131 100 0 145 100 145 100 552
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NUmero de ocurrencias verbales mas frecuentes, discriminadas por version inicial y version revisada.

Cuadro n® 4434

N= 3368
) L
5 5 & 5 = 5 8 £ & § 5w
S T - ] o o = [ = = = © S S
4% &8 5 2 3 g5 5§ & £ 3¢
L i
Version inicial 254 138 123 98 71 31 24 23 15 12 10 8 6 1133
Version revisada 660 428 244 190 137 62 46 46 30 24 20 16 12 2235
Total 914 566 367 288 208 93 70 69 45 36 30 24 18 3368
Cuadro n° 4435.
Uso de formas verbales, discriminadas por version inicial y version revisada
Uso de|Sin verbo |Presente [Imperfecto [Indefinido |Total una  |Imperfecto [Presente + |Presente + |Presente  [Totaldos [Presente +
formas forma +indefinido [gerundio  |imperfecto |imp. formas imperfecto
verbales verbal subjuntivo |verbales  [+indefinido
=tres
formas
verbales
Version 9 95 26 12 133 18 38 36 9 101 11
inicial
Version 6 189 52 10 251 14 30 28 8 80 7
revisada
Total 15 284 68 22 374 32 68 64 17 181 18
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Cuadro n® 4441
Textos que pasan de categoria en puntuacion entre versién inicial y revisada
(n=276)
N %
Cambian 108 39
No cambian 168 61
Total 276 100
Cuadro n° 4442,
Textos clasificados segun categorias de puntuacion, discriminados por version inicial y revisada.
(n=552)
Puntuacion Primera version Version revisada Diferencia total
N % N %
Textos sin 121 44 60 22 181
puntuacién
Textos con 45 16 35 13 80
punto final
Textos con 110 40 181 65 +25 291
puntuacion
interna
Total 276 100 276 100 552
Cuadro n°® 4443,

Textos clasificados segun categorias de puntuacion, discriminados por version inicial y revisada, distribuidos por
edad y por escuela.

(n=552).
Puntu | 7 afios 9 afios TOT
acion | Escuela de practicas Escuela de practicas | Escuela de practicas Escuela de practicas AL
alternativas tradicionales alternativas tradicionales
Prim ver Ver revis Prim ver | Ver revis Prim ver Ver revis Prim ver Ver revis
% % % % % % % % N | %
Textos |44 |70 16 |25 44 |65 |30 |44 |10 |16 |O 0 23 |28 14 |17 13
sin ? 8
puntu
acion
Textos | 3 5 2 |3 12 (18 |13 |19 (12 |20 |4 7 18 |21 16 |19 8 |1
con 0|4
punto
final
Textos | 16 |25 45 |71 12 (18 |25 |37 (39 |64 |57 |93 43 |51 54 |64 2|5
con i 8
puntu
acion
intern
a
Tot. 63 [100 |63 |100 |68 |100 {68 |[100 |61 |100 |61 |100 |84 |100 |84 |100 g (1)
2 |0
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