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PRESENTACION

El programa Escuelas Lectoras de la Univer-
sidad Andina Simoén Bolivar, Sede Ecuador, en el
marco del Proyecto Centro Andino de Excelencia
para la Capacitacién de Maestros (CECM), organi-
z6 el Il Congreso Internacional de Lectura y Escri-
tura “Del pensamiento a la escritura: experiencias
y reflexiones en torno a la produccion de textos en
la Educacién Basica”, que tuvo lugar los dias 5, 6y
7 de julio de 2006, en la sede de la Universidad.

El programa de capacitacién para Educacion
Bésica: Lectura y Escritura "Escuelas Lectoras”
fundamenta su intervencién dentro del paradig-
ma de la comunicacién como constructora de sig-
nificados. Esto supone redefinir la lectura como
un proceso interactivo entre el lector y el texto,
y la escritura como un proceso de expresion del
pensamiento mediante la palabra escrita.

El objetivo principal del Programa es propor-
cionar a los y las docentes habilidades, estrate-
gias, herramientas, destrezas y material didéctico
para la ensefianza aprendizaje de la lectura y es-
critura, ademas de un seguimiento cercano y per-
manente. Por ello, el Programa lleva adelante una
serie de actividades de capacitacién de maestros
y directivos, acompanamiento en aula, formacién
e informacién en linea.

El' Il Congreso Internacional de Lectura y Es-
critura: "Del pensamiento a la escritura: experien-
cias y reflexiones en torno a la produccion de tex-
tos en la Educacion Basica” fue pensado como un
espacio de debate plural en torno a la didactica
de la produccién de textos, encaminado a la cons-
truccion colectiva de propuestas innovadoras que
aporten al mejoramiento de la calidad educativa.

En ese marco, cerca de doscientos docen-
tes, directivos e investigadores de la educacién
de todo el pais participaron de las experiencias
y aprendizajes desarrollados en el marco del Pro-
yecto CECM, se vincularon a la investigacion lati-
noamericana mas reciente y conocieron una serie
de propuestas de aproximacién a la escritura ge-
neradas nacionalmente.

La programacién del Congreso incluyé el dic-
tado de dos conferencias magistrales, que estu-
vieron a cargo de Alejandra Pellicer, docente e
investigadora titular del Departamento de Investi-
gaciones Educativas-CINVESTAV, Instituto Politéc-
nico Nacional de México, y de Alejandra Medina,
Especialista en Lectura y Escritura del Ministerio
de Educaciéon de Chile.

Asimismo, se realizd un ciclo de ponencias en
el que participaron Soledad Mena, del proyec-



to CECM-Ecuador; Francisco Delgado, director
pedagdgico de la Campafa Nacional de Lectura
"Eugenio Espejo”; y Leonor Bravo, escritora y di-
rectora de Manthra Editores.

Estas actividades se complementaron con un
conversatorio en el que maestros y directivos que
participan del Programa “Escuelas Lectoras” dia-
logaron con el pudblico acerca de sus experiencias
institucionales en produccién de textos para Edu-

cacién Baésica, y con el dictado de talleres, en los
cuales los maestros capacitados en el programa
desarrollaron propuestas didacticas destinadas a
enriquecer la experiencia de los asistentes.

A continuacién, se reproducen las conferen-
cias y ponencias de los destacados investiga-
dores nacionales y extranjeros convocados por
el Area de Educacién de la Universidad Andina
Simén Bolivar.



Ninos y ninas

escriben para
ejercer su pequena

ciudadania

Alejandra Medina Moreno'
Chile

1. EL CONTEXTO

Cada vez se hace més evidente que las com-
petencias linglisticas de una persona son gravi-
tantes en el papel que esta juega en la sociedad,
dado que es justamente el lenguaje lo que le
permite comprender su mundo, relacionarse con
otros o disfrutar de los beneficios que la socie-
dad ofrece.

Las competencias linguisticas en el siglo XX
son un factor decisivo de integracion social y
cultural y de ejercicio de la ciudadania (Hébrard,
1977 Ottone, 1997; Condemarin, M. & Medina, A.
2005). Esta afirmacion es aln mas valida si consi-
deramos que cada vez mas las personas requieren
trabajar en equipo y sostener sus puntos de vistay
que "en democracia, si bien todos tienen derecho
a voz, este derecho es efectivo sélo cuando las
personas son capaces de tomar la palabra y man-
tenerla” (Charmeux , 1996). También valida la afir-
macién anterior el hecho de que el mundo actual
opera, en gran parte, gracias a la comunicacién
escrita que las personas e instituciones mantienen
a través de distintos tipos de textos, propios de la
vida en sociedad.

Es asi como la insercién de una persona en
una comunidad humana estéd estrechamente li-
gada a su capacidad para leer comprensiva y cri-
ticamente los textos que conforman su entorno
letrado y para producir textos que respondan, en
forma pertinente, a las situaciones comunicativas
que enfrenta. Los estudios revelan que un nifio
que no desarrolla estas competencias linguisti-
cas baésicas, en general, sufre tempranamente
una segregacion por parte de la escuela y mas
adelante, permanece marginado de las posibi-
lidades de mejorar su calidad de vida, de par-
ticipar socialmente y de ejercer en plenitud su
ciudadania (C.R.E.S.A.S., 1986: Condemarin &
Medina, 2005).

1.1 Conceptos sobre el lenguaje escrito y prac-
ticas pedagdgicas

En las dltimas tres décadas, los conceptos
de leer y escribir han sufrido una inflexién sig-
nificativa en el mundo; sin embargo, aunque
esta evolucion se integra al nuevo marco curri-

1. Magister en Educacién Especial, Pontificia Universidad Catdlica de Chile. Especialista en Lectura y Escritura, Comité asesor
para el mejoramiento de la calidad de la Educacion Preescolar, Ministerio de Educacién de Chile.



cular chileno, sélo se refleja parcialmente en las
practicas de los docentes. En general, dichas
practicas enfatizan el aprendizaje del cddigo, ol-
vidando la naturaleza propia del lenguaje, que
es la construccién y produccién de significados
en situaciones reales de comunicacion, desde la
mas temprana edad.

En un mundo crecientemente letrado, los
ninos y nifas alfabetizados, de acuerdo a esta
perspectiva, aunque muchos de ellos son consi-
derados buenos lectores o escritores en los pri-
meros anos de Educacién Bésica, no son capaces
de comprender lo que leen, ni de comunicarse
eficazmente por escrito para responder a situa-
ciones de sus vidas cotidianas. Mas aun, algunas
investigaciones revelan que la forma de ensenar
la lectura y la escritura en la educacion inicial,
cumple un rol crucial para el futuro escolar de los
ninos; la calidad de la alfabetizacién en este pe-
riodo, tiende a determinar el “éxito” o “fracaso”
escolar (Cook-Gumperz, 1988).

Este trabajo presenta la lectura y escritura
como practicas culturales, justificando la necesi-
dad de ensenarlas en contextos reales de comuni-
cacién; postula la necesidad de poner en préactica
un programa integrado de desarrollo de las com-
petencias lingUisticas y comunicativas de los nifios
y nifias, fundado en la naturaleza integral del len-
guaje y en la observacion de buenas practicas pe-
dagdgicas de los maestros; finalmente, propone
algunos criterios tedricos y metodoldgicos para
ensefar a producir textos y para evaluarlos.

2. LA LECTURA Y LA ESCRITURA: PRACTICAS
CULTURALES

Gérard Chauveau, destacado investigador
francés en el tema del aprendizaje de la lectura'y
la escritura, se pregunta:

;Se pueden asimilar las lecturas utilitarias
del dueno de un almacén que lee sus libros de
cuentas, a las practicas del escritor o del uni-
versitario que vive en el mismo pueblo? Ambos
saben leer, pero, ;se trata de la misma compe-
tencia y de la misma actividad? La lectura y la
escritura no son practicas naturales, no existen
en el vacio; su definicién depende del contex-
to histérico y cultural donde estas ocurren”
(Chauveau, 1997).

Este autor plantea que el lenguaje escrito es
considerado como un modo de comunicacién na-
tural tal como el uso de la palabra hablada. Sin
embargo, el lenguaje escrito no surgié simultéanea-
mente con la aparicién del lenguaje hablado en el
homo sapiens; los primeros sistemas de escritura
en Mesopotamia surgieron 30.000 afios después.
Por otra parte, la invencién del lenguaje escrito
ocurrié en algunas culturas y no en otras, aunque
a veces cercanas geogréaficamente. Esto se expli-
ca al analizar los contextos de vida de las socieda-
des en que surgid la escritura, las acciones de los
hombres que la practicaban, la significacion que
la lectura y la escritura tenian para ellos; es decir,
las necesidades humanas a las cuales el lenguaje
escrito respondia en ese momento histérico.



La escritura surgié en Mesopotamia hacia el
afno 3300 a.C. En este periodo histérico y cultural,
los sumerios alcanzaron una produccién agricolay
de ganado de tales proporciones que tuvieron la
imperiosa necesidad de dejar registro de ella. Ha-
bia que anotar, memorizar, archivar; habia que co-
brar y repartir los impuestos; contar y describir los
insumos y los animales, establecer listas y cuen-
tas, realizar inventarios, registrar las operaciones
comerciales. Los primeros escritos sumerios fue-
ron todos de la misma naturaleza: “tanto aceite,
tanto centeno, tantas cabras, tantas ovejas, tan-
tas personas trabajando en un lugar” (Chauveau,
1997). Durante muchos siglos, el Unico uso de la
escritura se situé en el mundo de la contabilidad
y la administracion, en el &mbito de la aritmética y
de la geometria. La escritura fue una herramienta
inventada y utilizada por la burocracia de los pa-
lacios (Arnaud, 1982 ) para responder a sus nece-
sidades especificas.

Mas adelante, la lectura constituyd una acti-
vidad colectiva, en la cual no era necesario com-
prender; se leia, en voz alta, textos escritos en
latin, para decir oraciones, cantar en la iglesia, me-
morizar las férmulas litdrgicas y se escribia princi-
palmente para copiar dichos textos. Consistente-
mente, se ensefaba a leer y escribir comenzando
por el alfabeto, luego silabas, palabras y frases en
latin. El sentido del texto no constituia una pre-
ocupacion. Fue sélo durante el Renacimiento y a
partir de la invencién de la imprenta, en el siglo
XV, que se generaliza entre los intelectuales, la

lectura y la escritura individual y privada de textos
de diversa naturaleza, con el fin de acceder a la
actualidad, a puntos de vista diferentes, a univer-
sos de ficcién, a la adquisicién de conocimientos.
Este cambio en la naturaleza de la lectura y de
la escritura implicé también un mayor protagonismo
del lector/escritor, quien comenzd a construir y pro-
ducir sentidos en situaciones especificas y a no repe-
tir, meramente, contenidos o estudiar mecanismos.
Sin embargo, en esa época histdrica, esta relaciéon
mas auténoma con el lenguaje escrito solo era patri-
monio de una muy pequena élite de la sociedad.
Hasta la primera mitad del siglo XX, el objetivo
del aprendizaje de la lectura en los primeros afos
aun era aprender el mecanismo de la decodifica-
cién, en tanto que la lectura expresiva y compren-
siva estaba reservada para cursos superiores (Hé-
brard, 1988). La lectura era considerada como un
prerrequisito para otros aprendizajes culturales y la
forma de ensefiarla consistia en un conjunto de me-
canismos, ordenados desde los mas simples hasta
los més complejos. Del mismo modo, la escritura
se confundia con “dibujar letras”(Ferreiro, 1988)
y su ensefanza se basaba, principalmente, en la
practica de la copia y la reproduccion de modelos.
Las préacticas pedagdgicas, aun en la actualidad,
son aplicaciones de esta concepcién instrumental
de la lectura y de la escritura. La formacién de un
lector activo, que procesa, contrasta, valora, disfru-
ta la informacién del texto, o de un escritor que res-
ponde eficazmente a las necesidades surgidas de
la situacién en que escribe, es una actitud reciente



(Solé, 2001) y todavia esté lejos de ser generalizada
en las escuelas de nuestro pais.

De este modo, el contexto actual lleva a com-
prender el necesario cambio de funcion de la lectu-
ray la escritura. Actualmente, saber leer y aprender
aleer es leer libros y una diversidad de textos com-
plejos con distintas funciones o propdsitos; asimis-
mo, saber escribir y aprender a escribir es producir
variados textos en situaciones reales de comuni-
cacion (Condemarin & Medina, 2005). La lectura y
la escritura ya no se consideran aprendizajes sélo
instrumentales, ya no pertenecen al campo de las
habilidades preparatorias para adquirir nuevos co-
nocimientos; ellas son actividades intelectuales y
culturales de alto nivel, en las cuales la compren-
sién y la produccion de sentidos son los objetivos
fundamentales. Por estas razones, la lectura y la
escritura se conciben, desde su inicio, como acti-
vidades que se realizan en variados soportes, que
implican producir diversidad de textos; es decir, ya
no puede utilizarse solamente el manual escolar,
sino una variedad de libros, documentos, espacios
virtuales, medios de comunicacién y, todo ello, al-
canzando al conjunto de la poblacién.

3. EN TANTO QUE PRACTICA CULTURAL, SE
ACCEDE AL LENGUAJE ESCRITO OBSERVAN-
DO A LOS ADULTOS

El hecho de que la lectura y la escritura sean
practicas culturales (Anderson y Teale, 1986) impli-
ca que el nifio construye su relacion con el lengua-

je escrito a través de los usos particulares que ob-
serva en su familia y en su escuela (Rockwell, 1986;
Charmeux, 1991). El aprendizaje de la lectura y la
escritura esta altamente influido por el contexto
en que ocurre, asi como por la dindmica cultural
dentro de la cual se ensefia. Mdltiples estudios
revelan que nifos que en sus hogares cuentan
con la presencia cotidiana de textos diversos y fa-
milias con mayores niveles de escolaridad, cuyo
contacto con el lenguaje escrito es funcional y
cotidiano, poseen un capital cultural (Bourdieu,
2003) que deja su marca positiva en la calidad de
los aprendizajes. Esta marca estd menos presente,
o del todo ausente, en nifos de sectores desfa-
vorecidos, cuyas familias no poseen libros y otros
materiales letrados, por lo que no ofrecen a sus
hijos “gestos sociales de lectura y de escritura”
(Chartier; Clesse & Hébrard, 1997) o modelos para
su utilizacién.

De estas constataciones se desprende que un
factor importante de equidad en la educacion es
que los establecimientos educativos consideren
las experiencias culturales diversas de los alumnos
que llegan a la educacion formal, para responder
a sus necesidades particulares de aprendizaje. Fi-
jalkow afirma que "“una pedagogia igualitaria en
un mundo de desigualdades, no puede sino tener
efectos desiguales” (Fijalkow 1999).

Del mismo modo, puesto que se accede al
lenguaje escrito fundamentalmente observando
la forma en que los adultos lo utilizan en sus vidas
cotidianas, resulta importante el modelo que la



familia y la escuela puedan ofrecerles, especial-
mente, en lo que respecta a su propia relacién
con el lenguaje escrito. Hay que amar la lectura
para ensefiar a amarla; hay que disfrutar autén-
ticamente leyendo un poema frente a los nifios,
para ensefarles a amar la poesia; hay que estar
dispuestos a escribir y reescribir para lograr que
los nifios y ninas consideren la produccion de tex-
tos como una actividad interesante y creativa; hay
que manifestar auténtica curiosidad por conocer
un hecho o un fendmeno determinado, buscéan-
dolo en libros o escribiendo sobre ello, junto con
los nifos, para lograr que se interesen por el co-
nocimiento.

4. EL LENGUAJE: UNA PRACTICA INTEGRADA

Tradicionalmente, ha existido la inquietud de
los maestros acerca de la secuencia en que debe-
rian ensefarse la lecturay la escritura. ; Es primero
la lectura y después la escritura? En efecto, si se
piensa que la ensefianza de la escritura tiene por
objeto aprender un cédigo para transcribir soni-
dos, es posible disociar ambas practicas; sin em-
bargo, el aprendizaje del lenguaje escrito, con-
cebido como un sistema de representacién del
lenguaje, requiere trabajar la lectura y la escritura
simultdneamente —asi como la expresién oral y el
escuchar—, para poder comprender sus caracte-
risticas y responder a los desafios que involucra
(Ferreiro, 1988). En este sentido, el lenguaje es
integrado y sus distintas manifestaciones o habili-

dades —escuchar, hablar, leer y escribir- se retroa-
limentan mutuamente. Por el contrario, cuando se
le separa en sus distintas manifestaciones pierde
su naturaleza, su sentido, su relevancia.

Segun Goodman (Goodman, 1995) el lengua-
je no es como el pan, en el cual cada trozo sigue
siendo pan y cumple con las mismas funciones.
El lenguaje es como una mesa; cuando se le des-
arma, deja de ser mesa y pasa a ser un conjunto
de trozos de madera que no cumplen la funcién
que antes tenian. De este modo, no son compa-
rables las competencias construidas por los nifios
y ninas cuando se les ensefan las letras, palabras
o la ortografia aisladamente, con estos mismos
aprendizajes situados en un contexto de sentido,
proporcionado por un texto significativo para el
que aprende, en una situacién comunicativa real.

5. PERO... ;QUE ES ESCRIBIR O PRODUCIR
UN TEXTO?

Escribir o producir un texto es un acto funda-
mentalmente comunicativo que surge de la nece-
sidad de las personas de comunicarse de manera
diferida en el tiempo o en el espacio; en conse-
cuencia, para aprender a escribir, es necesario
enfrentarse a la necesidad de comunicar algo, en
una situacion real, a un destinatario real y con pro-
positos reales. En esta perspectiva, la produccién
de un escrito constituye un acto de comunicacién
cuyas caracteristicas dependen de los distintos
elementos de la situacion comunicativa. Por ello,



asi como leer no es sélo “sonorizar signos”, escri-
bir tampoco es “caligrafiar” un conjunto de letras
y palabras, sino comunicar a otros, ideas, pensa-
mientos, experiencias a través del lenguaje escri-
to con propésitos determinado(Condemarin &
Medina, 2005; Charmeux, 1988; Ferreiro, 1988).La
palabra "texto” significa “tela”; la escritura es la
actividad a través de la cual tejemos significados
que respondan a una intencidn comunicativa en
una situacién dada (Cabrera y Kurz, 2002).

Consistentemente, para aprender a producir
un texto, es indispensable que los nifos, desde la
educacion inicial, se vean enfrentados a situacio-
nes reales que los lleven a tomar decisiones sobre
las opciones de enunciacion y de produccion del
texto de acuerdo a su intencidén comunicativa, al
destinatario o a la ocasion en que el texto serd lei-
doy que aprendan a descentrarse, poniéndose en
el lugar del destinatario, para evaluar sus posibles
reacciones.

Lo anterior, implica considerar diversos aspec-
tos que caracterizan dicha situacién comunicativa,
tales como:

e La intencidon comunicativa: ;jQué quiero co-
municar y para qué? Esto permite tomar deci-
siones sobre: el tipo de texto (carta, informe,
listado...); tipo de discurso (exponer, narrar,
argumentar, informar); campo semantico (vo-
cabulario, expresiones).

e La relacion con el destinatario: Relaciones de
jerarquia, de paridad, de respeto, de carifo,
maternales, profesionales; cercania afectiva,
cultural, vivencial. Esto implica tomar decisio-

nes acerca del “tono” del texto (t0/Ud.; len-

guaje formal/informal; nivel de explicitacién

de la informacién).

e El contexto de produccién y recepcidn: Texto
publico o privado; producido en computador,
manuscrito o impreso; lectura inmediata o
diferida en el tiempo; mismo lugar/distancia;
etc. Esto implica tomar decisiones acerca de
aspectos relacionados con el medio por el
cual llegaré al destinatario (correo electrénico,
afiche en el muro, carta, etc.).

e Los aspectos textuales: ;Qué caracteristicas
tendré el texto? Esto implica tomar decisio-
nes respecto a las opciones de enunciacion,
la diagramacién, la sintaxis, concordancia,
nexos, ortografia, puntuacion, caligrafia; tam-
bién, respecto al soporte en que se escribira
(hoja de carta, cartulina, cuaderno de trabajo)
y al instrumento que se utilizaré para escribirlo
(l&piz grafito, boligrafo, pincel, plumon, pro-
cesador de texto).

Como vemos, la produccién de textos es una
competencia compleja que implica: en primer lu-
gar, un acto de comunicacion que requiere con-
siderar distintos aspectos de la situacion comuni-
cativa donde ocurre, para adaptar el texto a sus
necesidades, utilizando los conocimientos que gra-
dualmente se construyen sobre las caracteristicas
del lenguaje escrito. En segundo lugar, implica un
texto, con sus caracteristicas especificas y variacio-
nes dadas por las particularidades del escritor y de
la situacion comunicativa. En tercer lugar, implica
un trabajo de escritura que permite alcanzar los



objetivos comunicativos del escritor, en la medida
que este organice bien las ideas, estructure bien
las oraciones, utilice nexos que den cohesion al
texto, escriba de acuerdo a los patrones ortogré-
ficos, diagrame adecuadamente, su caligrafia sea
legible, utilice un soporte y un instrumento adecua-
dos a la situacion(Condemarin & Medina, 2000).

6. SI LA ESCRITURA ES UNA PRACTICA CUL-
TURAL Y ES PARTE DE UN TODO INDIVISIBLE
QUE ES EL LENGUAJE, ENTONCES... ;COMO
ENSENARLA?

6.1 Programa integrado de desarrollo de las
competencias lingiisticas y comunicativas

Coherentemente con los conceptos sobre los
actos de leer y escribir planteados en las paginas
anteriores, a la luz de la revision bibliogréficay de la
observacion de adecuadas practicas pedagdgicas,
este trabajo postula la necesidad de implementar
un Programa integrado de desarrollo de las compe-
tencias linglisticas y comunicativas, que concretice
la idea del lenguaje como una préctica integrada;
es decir, para aprender a escribir hay que hablar, es-
cuchary leer; para aprender a leer, hay que escribir,
hablar y escuchar; escuchar favorece la lectura y la
escritura, etc. Este programa integrado comprende,
al menos, las siguientes nueve estrategias abiertas
que los maestros y maestras deberian poner en
préctica de manera diaria y sistemética (Condema-
rin, 1984; Condemarin & Medina, 2000; Condemarin

& Medina, 2005; Condemarin, Galdames & Medina,
2005; FUNDAR, 2003; Ifesta, 1998; Medina, 2003;
2005; Nyssen, Terwagne, Godenir, 2001):
1.Ofrecen un ambiente estimulante que invita a
los nifios y nifias a pensar, a expresarse, a leer
y a escribir (proyectos, investigaciones, even-
tos, exposiciones, concursos).
2.Abren espacios de escucha real, para que los
nifios y ninas tomen la palabra e interactden
sobre temas significativos (experiencias coti-
dianas, disertaciones, debates, poemas, dra-
matizaciones).
3.Hacen visibles para los nifios los textos del en-
torno letrado y los utilizan, explicitando siste-
méaticamente sus caracteristicas y usos.
4.Leen alos nifios y nifias cuentos y otros textos,
compartiendo con ellos el placer de leer. (La
hora del cuento, Lectura de textos informati-
vos, Programa de Lectura Silenciosa Sosteni-
da, Plan lector).
5.Invitan a los nifos a interrogar colectivamente
variados textos, enfatizando la ensenanza de
estrategias de construccion de significados
(Lectura estratégica interactiva).
6.Trabajan diariamente el manejo de lalenguay
los conocimientos sobre ella, en el marco de
un texto que le da sentido.
7.Invitan a los nifos y ninas a producir, colectiva
e individualmente, textos variados (Escritura
en voz alta, Escritura compartida, Escritura
con andamiaje, Escritura independiente).
8.Abren espacios para que los nifios se autoeva-
lieny se evallen interactivamente de acuerdo



a criterios explicitos: evaluar para aprender.
9.Ensefian a las familias estrategias simples que
contribuyan a su propia sensibilizacion y desa-
rrollo del lenguaje asi como al de sus hijos.
En las paginas siguientes, no desarrollaremos
en detalle estas nueve estrategias; sin embargo,
nos referiremos a algunas de ellas en cuanto con-
tribuyen de manera importante al desarrollo de la
produccién de textos.

6.2 Un ambiente estimulante: contextos e invi-
taciones para leer y escribir

Para suplir las carencias de los nifios y nifas
cuyos hogares no ofrecen modelos de utilizacién
del lenguaje escrito, una de las condiciones in-
dispensables es establecer una dindmica cultural,
(Devanne, Mauguin & Mesnil, 2001) en la sala de
clases y en la escuela, que ofrezca multiples invita-
ciones a leer y a escribir diversos tipos de textos,
en situaciones auténticas de comunicacién. La pro-
duccién de textos requiere generar contextos que
den sentido a esta actividad y creen la necesidad
de escribir con variados propdsitos. Los alumnos
s6lo desarrollaran competencias sdlidas para su
comunicacion escrita en la medida en que se vean
enfrentados, diariamente, a experiencias comuni-
cativas auténticas e interactlen con sus pares res-
pecto al lenguaje escrito y con adultos competen-
tes en este campo. Estas oportunidades reales de
aprendizaje se diferencian profundamente de las
actividades centradas en el desarrollo de destre-
zas aisladas (caligrafia, ortografia, conjugacién de

verbos, listados de palabras), dado que plantean
reales desafios de comunicacién del mas alto nivel
de complejidad y llevan a los nifios y ninas a conec-
tarse con la vida social y cultural de su entorno.
Una estrategia para generar estos contextos
es la puesta en practica de una metodologia de
proyectos de curso(Condemarin, Galdames, Me-
dina, 2005). Por ejemplo, proyectos que apunten
a elaborar libros acerca de los oficios de sus pa-
dres, acerca de la historia de sus familias; libros de
cuentos, de poemas, de recetas de cocina, de arte-
sanias del lugar; disertaciones sobre animales, so-
bre fenémenos naturales, sobre los pueblos origi-
narios; biografias de pintores famosos, de musicos,
de deportistas; cartas para solicitar autorizaciones,
envios de materiales; cartas para comunicarse con
amigos; afiches para anunciar la presentacion de
una obra de teatro, programas e invitaciones para
la misma, exposiciones diversas, etc (para otros
ejemplos, ver el libro Condemarin, Medina, 2005).
En esta perspectiva, cuando los nifios deci-
den, por ejemplo, invitar a los padres a una expo-
sicion de sus trabajos, ellos se preguntan: ;Qué
texto vamos a escribir para invitarlos? Si vamos a
hacer un afiche ja quién lo vamos a dirigir? ;Qué
queremos decirles? ;Lo haremos en 1% persona
del plural (invitamos a...) o sera impersonal (se
invita...)? ;Tendrad signos de exclamaciéon (jLos
esperamos!)? ;Qué informacién es indispensable
y cudl es prescindible? ;Dénde vamos a poner el
afiche? ;En qué soporte lo escribiremos, con qué
instrumento? ;Qué caracteres emplearemos (cur-
siva, imprenta...)? Es en estas situaciones reales



de comunicacién, que los nifios y nifias podran vi-
venciar para qué y cédmo se utiliza un afiche, cémo
las marcas del lenguaje escrito permiten transmitir
significados y verificar la efectividad de su escrito,
puesto que, lo pondran en los muros de la escuela
y sera leido por las familias que la frecuentan.

Esta dinamica cultural, provocada por la me-
todologia de proyectos, diversifica los encuentros
con el lenguaje escrito, generando una amplia va-
riedad de situaciones comunicativas, propdsitos,
desafios y soportes, permitiendo, ademas, que
los nifios reutilicen sus aprendizajes fuera del con-
texto de la escuela, lo cual contribuye a su reafir-
macioén personal. Del mismo modo, el encuentro
colectivo de los nifios y niflas con variados libros
de narrativa, poesia o de informacion, y la necesi-
dad de escribirlos, los lleva a establecer relacio-
nes entre los textos, a construir y ampliar redes
de conocimiento, a establecer una motivacién por
los hechos culturales (Devanne, 1997) y a construir
referentes culturales compartidos que enriquecen
sus interacciones y les permiten disfrutar, apren-
der y construir juntos un proyecto lector (“quiero
leer para aprender, para disfrutar, ver los resulta-
dos del futbol o para saber méas de..."”) y un pro-
yecto de escritura (“quiero escribir para comuni-
carme con mi amiga, para tener un diario de vida,
para hacer un informe o para crear poemas,,,”).
(Devanne et al, 2001).

Estos contextos para producir textos promue-
ven la lectura de libros interesantes y apelan a ac-
tividades méas complejas que contribuyen a una
mayor riqueza del lenguaje y provocan una curio-

sidad que invita a los nifios y nifias a toda clase de
investigaciones del mundo observable y simbdlico
(Devanne, 1997). Por el contrario, la infantilizacién
sistematica de los nifios sélo despierta en ellos in-
tereses superficiales, de tal modo que la lectura
permanente de historias rudimentarias y carentes
de interés provoca una desmotivacion que, equi-
vocadamente, se atribuye a que los nifos aun no
son capaces de comprender.

Para concretizar estas “invitaciones” a utilizar
la lectura y la escritura, la huella escrita de estas
actividades debe observarse en los muros, estan-
tes, paneles, portafolios y cuadernos de los nifos
y nifias y debe utilizarse diariamente para retomar
las experiencias vividas, reflexionar sobre ellas y
enriquecerlas con nuevos conocimientos.

6.3 Desde el lenguaje oral hacia el lenguaje
escrito

Para que los nifios y nifias tomen la palabra e
interactlen sobre temas significativos es necesa-
rio que los maestros abran espacios diarios y sis-
tematicos de real escucha. Despertar el interés de
los niflos y nifas para expresarse, requiere gene-
rar un ambiente de escucha activa, donde los do-
centes acojan, respeten y contribuyan a valorizary
expandir su lengua materna y su cultura; donde se
diversifiquen las situaciones comunicativas; don-
de se promueva la precision de los conceptos, de
las palabras y expresiones empleadas de acuerdo
al tema abordado; donde se modelen formas de
escucha y de expresion. Ejemplos de espacios de



este tipo pueden ser conversaciones en la sala de
clases; narracién de anécdotas, experiencias, his-
torias de familia, tradiciones y leyendas; conver-
saciones alrededor de libros u otros textos leidos;
juegos de roles y dramatizaciones; proyectos de
curso; entrevistas; disertaciones y debates; juegos
linglisticos; recitaciéon de poemas.

Estos momentos de expresién y comunicacién
oral son altamente importantes como plataformas
de desarrollo del lenguaje escrito. Ensefar a ha-
blar a un nifo significa llevarlo gradualmente a to-
mar la palabra; a expresar con claridad y precision
ideas, conocimientos, pensamientos que no tie-
nen relacién con el contexto inmediato; (Marcos,
H. et al. 2000) es decir, significa ensenarle a pro-
ducir formulaciones verbales transferibles al len-
guaje escrito, (Fiquet, 2002) para lo cual requiere
interlocutores capaces de modelarlas. Los nifios
y nifas cuyos padres o adultos significativos utili-
zan estas formulaciones de manera natural tienen
mayor facilidad para establecer una comunicacion
fluida con sus educadoras y profesores desde el
primer dia, accediendo con mucha facilidad a las
actividades escolares (Chevillard, 2006). Lo contra-
rio ocurre con los nifios cuyos padres utilizan otras
variantes del lenguaje, diferentes al lenguaje utili-
zado en la escuela.

Hacer visibles para los nifios los textos del
entorno letrado, sus usos y caracteristicas.

Los maestros pueden contribuir sistemati-
camente a hacer visibles, para los nifos y nifas,

los textos del entorno. Por ejemplo, haciéndolos
tomar conciencia de que sus vestimentas tienen
etiquetas; utilizando diariamente el calendario;
destacando que en la ciudad existen letreros con
los nombres de las calles; mostrandoles que exis-
ten nombres de las tiendas; poniendo letreros en
el aula para indicar, por ejemplo, las categorias
de libros o los materiales que hay en el aula; des-
tacando contenidos de los diarios; produciendo
diversos textos para apoyar los aprendizajes y las
actividades del grupo.

Simultaneamente con llamar la atencidon so-
bre la existencia del mundo letrado, es importan-
te que el educador explicite, de manera sistemé-
tica, las caracteristicas del lenguaje escrito frente
a los nifos y ninas. Por ejemplo: ~Mira, esta carta
es del 6 de julio, la envié Amelia; o bien: —~Aqui
dice “Alameda”, empieza igual que tu nombre;
estd con mayuscula porque es el nombre de una
calle; o bien: —;De dénde vendra la palabra na-
ranjal?

6.4 Leer a los nifios y nifias, cuentos y textos
informativos

Esta actividad diaria y sistematica apunta,
principalmente, a desarrollar en los ninos y nifas
el placer de leer y a que ellos tomen conciencia
de que, a través de los libros, se puede acceder a
otros mundos, entretenerse y aprender.

Por otra parte, las investigaciones revelan
una clara incidencia de la interaccion con los ni-
fios alrededor de la literatura en el desarrollo de



sus competencias linguisticas, especialmente en
la produccién de textos, dado que a través de
la audicidon permanente y sistematica de varia-
dos textos ellos se familiarizan y apropian de las
estructuras y caracteristicas del lenguaje de la
narracién,(CRESAS, 1991) que seran utilizadas por
ellos al producir sus propios escritos y, especial-
mente, comienzan a construir modelos textuales,
estableciendo relaciones entre los textos leidos.

Esta actividad ejerce un impacto tan impor-
tante en los aprendizajes de los nifios y en el desa-
rrollo del placer de leer, que algunos autores dan
cuenta de experiencias de alfabetizacién inicial de
acuerdo a un enfoque cultural (Corbenois, 2006;
Devanne, 1997, 2001; 2006) mencionando que los
primeros 15 dias de clases, el docente ya ha leido
30 libros —-més de uno por dia— a ninos de 3y 4
anos y ha establecido con ellos, multiples relacio-
nes intertextuales con miras a la construccion de
modelos textuales por parte de los ninos (relacio-
nes en cuanto a los autores, a los personajes, a
sus formas de contar las historias, de describir los
lugares, etc.) (Corbenois, 2006).

Berbard Devanne (Devanne, 2001) menciona
la lectura de 128 textos en un afno, entre cuentos
y textos informativos (Clases de 1°" afio de ense-
fianza bésica en escuelas pertenecientes al Grupo
Lectura-Escritura de I'Orne, Francia) en clases de
Ter afio de ensefanza bésica de Francia. Mas aln,
menciona que durante la 17 semana del ano, los
nifios y nifias leyeron 7 cuentos, 5 textos de infor-
macion, algunas definiciones de diccionario y va-
rios poemas, en tanto que, durante la 2° semana,

leyeron 5 libros de cuentos (dlbumes), 2 informa-
ciones de enciclopedia sobre animales, algunas
noticias de diccionario, varios poemas y 1 cuento
mas largo. La lectura diaria y sistematica de cuen-
tos y textos informativos a los niflos y nifas, asi
como la creacién de una dindmica cultural, impli-
ca un aporte masivo de libros de diverso tipo en
las escuelas, desde la sala cuna y jardines infanti-
les, considerando que, al menos, se deberia con-
tar con medio centenar anual, a los 3 a 4 afios, y
alrededor de un centenar a los 5y 6 afos.

6.5 Invitar a los nifios y nifias a interrogar co-
lectivamente variados textos para procesar su
informacion

Esta actividad que hemos llamado lectura
estratégica interactiva (FUNDAR, 2003; Ifesta,
1998: Medina, 2003; 2005)se diferencia de la an-
terior —leerles cuentos— en que, si bien apunta a
desarrollar competencias lectoras de los nifios, en
este caso enfatiza el aprendizaje de estrategias de
construccion de significados; es decir, en ensefar
a comprender.

La lectura estratégica interactiva lleva a los
ninos a desarrollar habilidades para construir el
significado de los textos (al anticipar su conte-
nido, formular hipotesis, plantearse preguntas,
formar imégenes mentales, comentarlos, resu-
mirlos); a desarrollar el pensamiento y la lectura
critica (al estimular el procesamiento de la infor-
macion de los textos, la conceptualizaciéon y la
confrontacién de sus planteamientos con los de



los otros); a lograr una lectura fluida y expresiva
(al modelar la lectura en alta voz y practicarla con
los nifios y ninas); a desarrollar la expresién oral y
la ampliacion del vocabulario (al enfatizar la con-
ceptualizacién colectiva de los contenidos de un
texto, sobre la base de las propias representa-
ciones de los nifios y nifas); a desarrollar com-
petencias de escritura o produccién de textos (al
destacar sistematicamente las caracteristicas del
lenguaje escrito y al producir diversos textos a
partir del texto leido); a desarrollar estrategias
de estudio (al elaborar resimenes, organizado-
res gréficos, esquemas).

Ademas, dentro del contexto de sentido pro-
porcionado por un texto que se esté leyendo, los
nifios y nifas toman conciencia y profundizan gra-
dualmente sus conocimientos sobre el lenguaje
en sus aspectos pragmaticos, semanticos, sintac-
ticos y fono-grafematicos, dado que se les invita
a explorar sistematicamente el texto, abordando
estos aspectos.

6.6 Invitar a los nifios y nifias a producir varia-
dos textos, colectiva e individualmente

La produccion de textos requiere un trabajo
diario y sistemético en el cual se ofrezcan anda-
miajes a los nifos para ir alcanzando, gradual-
mente, mayores niveles de competencia. En tal
sentido, producir un texto involucra distintos mo-
mentos, tales como los que se presentan a con-
tinuacion:

6.6.1 Cuatro momentos de la produccién de
textos (Condemarin, Galdames, Medina, 2005)

Producir un texto requiere recorrer un cami-
no definido en cuatro momentos principales. Un
primer momento se refiere a la planificacion del
escrito, en el cual el escritor se anticipa al texto
que va a producir, planteandose preguntas tales
como: jQué quiero decir y para qué? ;A quién va
destinado el texto? ;Qué relacién tengo con el
destinatario? ;Qué texto escribiré? ;En qué for-
mato? ;Con qué lo escribiré? ;En qué soporte?
iA través de qué medio lo recibird? ;En qué mo-
mento y lugar leerd el destinatario el texto? ;De
qué voy a hablar? ;Qué sé sobre el tema? ; Cémo
decir lo que quiero decir? ; Qué palabras utilizaré?
iPodré el destinatario entender mi mensaje?

Un segundo momento corresponde a la escri-
tura libre o primera escritura, o a la "puesta en
pagina” de lo que se quiere decir en un primer
borrador. Durante esa etapa es conveniente dejar
que los nifios y ninas desplieguen su creatividad
y su particular modo de expresarse, respondien-
do a sus preguntas para facilitarles la escritura
de aspectos que les resulten dificiles. Un tercer
momento corresponde a la revisién y reescritu-
ra. En este momento, que conviene separar de la
primera escritura para no recargar a los alumnos
y provocar situaciones de rechazo, se evalla has-
ta qué punto el escrito corresponde a lo que se
habia planificado, qué aspectos lo hacen menos
comprensible, qué correcciones se le puede ha-



cer. Este momento es particularmente importante
para avanzar en las competencias que los nifos y
ninas deben alcanzar, de acuerdo a los programas
de estudio nacionales. Finalmente, un cuarto mo-
mento corresponde a la socializacion, es decir, a
publicar el texto escrito o hacerlo llegar a sus des-
tinatarios. Este momento es indispensable dado
que es, justamente, la lectura del texto por el des-
tinatario la que le da sentido a su produccion.

6.6.2 Cuatro situaciones de ensefanza de la
produccién de textos en la sala de clases (Medi-
na, 2003)

Los maestros pueden poner en préactica con
sus alumnos cuatro situaciones distintas de ense-
fianza de la escritura, dependiendo de los nive-
les de competencia que han alcanzado o de los
objetivos que se persigan: escritura en voz alta,
escritura compartida, escritura con andamiaje y
escritura independiente.

e Escritura en voz alta
Esta estrategia es una actividad permanente
durante las actividades de la jornada esco-
lar, mediante las cuales el profesor ofrece el
modelo de escritor experto delante de sus
alumnos, cuando escribe en el pizarrén, en
los cuadernos de los alumnos o en cualquier
otro soporte. Para ello, él explicita en voz alta
las marcas del lenguaje escrito que permiten
expresar significados, asi como los aspectos

formales referidos a la ortografia, la caligra-
fia o la diagramacion. Por ejemplo, mientras
escribe en el pizarrdn una comunicacién a
los apoderados, planifica el texto, pensando
en voz alta en qué “tono” la escribird, si serd
en 1% persona (“me dirijo a Ud.”), de mane-
ra impersonal (“se ruega...”), donde pondra
la fecha, a quién la dirigird, qué informacion
incluird, cémo dird tal o cual idea, como se
despedira, etc.

Estos momentos de modelaje del profesor
también son ocasiones de trasmitir el interés
por el lenguaje escrito, la precisién para utili-
zarlo, el gusto por encontrar las palabras y ex-
presiones precisas, la sintaxis mas adecuada
y el placer de producir textos, cada vez mas
ricos y mejor estructurados.

Escritura compartida

Antes de saber “caligrafiar” las letras, los nifios
pueden comenzar a producir textos, en situacio-
nes reales de comunicacion, a través de la estra-
tegia de dictarlos a un adulto, quien modela la
forma de hacerlo, explicitando las marcas y ca-
racteristicas especificas del lenguaje que sirven
para expresar un significado en una situacién
determinada (Chartier, Clesse, Hébrard, 1998;
David, 1991; Cabrera Y Kurz, 2002). De esta for-
ma, los nifos y nifias comienzan, tempranamen-
te, a construir modelos textuales -utilizables
tanto en la comprension, como en la produccidon
de textos— que adquieren niveles progresivos



de complejidad, al enfrentar desafios progresi-
vamente mas complejos con grados crecientes
de independencia.

Un ejemplo de situacién en que se practica
la escritura compartida podria ser un proyec-
to de correspondencia escolar, en el cual los
nifios y nifas le escribirdn a un curso de otra
escuela. Para ello, el maestro sigue los cuatro
pasos anteriormente descritos, planificando
primero el escrito con sus alumnos; luego es-
cribiendo en el pizarrén o en un papeldgrafo,
a medida que ellos le dictan y explicitando,
en voz alta, sus reflexiones acerca de cémo
escribir, qué puntuacién, usar qué patrones
ortogréficos, qué expresiones, palabras, etc,;
invitandolos a revisar la primera version del
texto y, finalmente, enviando la carta, espe-
rando respuesta, para volver a escribirles, esta
vez con otros contenidos.

Escritura con andamiaje

La escritura con andamiaje se refiere a las opor-
tunidades en que el docente invita a los ninos
a producir textos, apoyandose en palabras,
oraciones u otros textos similares que estan a
la vista de los nifios y nifas. Por ejemplo, si han
leido y trabajado la descripcion de pelicano,
pueden escribir la descripcién de una gaviota
a partir de los elementos que aparecen en di-
cha descripcién. O bien, si han realizado una
constelacion de palabras relacionadas con el
“Flautista de Hamelin” y la han expuesto en el
muro de la sala, pueden escribir una descrip-

cion del flautista, utilizando palabras y expre-
siones que tienen a la vista.

e Escritura independiente

Esta estrategia se desarrolla respondiendo a
distintos contextos generados en el curso o
en la escuela, que invitan a los alumnos a es-
cribir de manera individual, apoyandolos para
gue pongan en practica los cuatro momentos
mencionados en el punto anterior (Condema-
rin, Galdames, Medina, 2005; Condemarin &
Medina, 2005).

6.6.3 ; Qué textos escribir?

El aprendizaje de la escritura requiere diversificar
los tipos de textos que los nifios y nifas escriben, con
el fin de familiarizarse con sus caracteristicas y apro-
piérselas gradualmente, para su reutilizacion pos-
terior, tanto en la mejor comprensién de la lectura,
como en la produccién de sus propios textos. En tal
sentido, los contextos antes mencionados permiten
lograr esta diversificacion. En el cuadro siguiente se
presentan variados textos, agrupados segun la fun-
cién del lenguaje a la cual ellos apuntan preferen-
temente. Por ejemplo, una carta apunta preferente-
mente a la funcién de interactuar; sin embargo, ésta
puede ser también informativa. Una biografia es un
texto informativo, pero también puede estimular la
imaginacion, en la medida que estéa escrita como una
narracién; etc. Todos estos tipos de textos, deben
ser gradualmente incorporados a la escuela para ser
leidos y escritos por los alumnos y alumnas.



Informar(se)
(funcién informativa)

Imaginar
(funcién imaginativa)

Interactuar
(funcién relacional)

Hacer o confeccionar
(funcién instrumental)

funciéon normativa . ..
] L) (funcién heuristica)

Cuentos Informes Recetas Cartas
Novelas breves Monografias Instrucciones Fax
Poemas Relato historico Manuales Agradecimientos
Fabulas Folletos Avisos
Leyendas Noticias, reportajes Invitaciones
Historietas Crdnicas, avisos Felicitaciones
Chistes Biografias Recados
Juegos linguisticos Gréficos Peticiones
Excusas
Convivir . Responder D_arse a conocer y Efectual_f
interrogantes registrar experiencias representaciones

(funcién personal) (funcién dramatica)

Cuadros de tareas Folletos

Normas Catalogos
Calendario Entrevistas
Reglamentos Encuestas

Programaciones

Diario de vida Libretos
Autobiografia Obras de teatro
Anécdotas Mondlogos
Recuerdos

Pensamientos

Reflexiones

6.6.4 Proyectos de produccién de textos

Con el fin de apuntar a los contenidos y apren-
dizajes esperados y definidos en los programas de
estudio y avanzar sistematicamente hacia su logro,
es importante elaborar proyectos de produccién
de textos que consideren tres aspectos principales
(Kaufman; Rodriguez, 1993):

Primero, un plan general que consigna el pro-
yecto, las fechas y duracién, materiales y una sin-
tesis de las etapas previstas.

Segundo, los datos concernientes al texto que
se producird, incluyendo la situacién comunicati-
va, el objetivo, el autor; identificacion y caracteri-
zacion del texto y los temas que se discutirdn en
una reflexion metalingUistica.

Tercero, los contenidos o areas que el proyec-
to puede incluir (ciencias naturales, ciencias socia-
les, mateméticas, educacion artistica, etc.).

Un ejemplo de proyecto se presenta en el
cuadro siguiente (Adaptado de Kaufman; Rodri-
guez, 1993):




1. Plan general

Curso: 4t°B

Duracién aproximada:

Fecha de iniciacién:
2 meses

Materiales que se emplearan:
Obras teatrales y biografias de dramaturgos.
Elementos para las representaciones: vestuarios y escenografias.

Etapas previstas: 1.
2.

®

Presentacion del proyecto: para divertirse y presentar la obra a otros nifios.
Comedia de capa y espada: "Los tres mosqueteros” y la biografia de su
autor, Alejandro Dumas. Haremos teatro leido y veremos coémo esté escrita la
obra.

Pedir a los alumnos que busquen diferentes obras de teatro para leer en la
clase.

Ir a ver una representacion teatral.

Invitar al padre de un alumno, que es actor, para entrevistarlo.

Formar tres equipos; cada equipo escribirad dos o tres borradores de obras
teatrales.

Cada grupo elegiré el borrador que més le guste y durante dos semanas
se realizarén reescrituras, las que seran donadas a la biblioteca, mas
adelante. Los alumnos leerén las obras mutuamente y las perfeccionaran
con los comentarios de sus pares y del maestro.

El "dia del nifo” harén la representacion teatral.

Después del “dia del nifio” se haré la Ultima revision de los originales. Se
pasaran en limpio, ojala en computador; le haran ilustraciones, lo diagrama-
rén, elaborarén las tapas y lo donarén a la biblioteca en varios ejemplares.

2. Texto: Obra teatral

Situacién comunicativa: Destinatarios: Alumnos que vayan a la biblioteca.

Autor: Alumnos de 4% B, agrupados en tres equipos.

Objetivo: Lograr un texto atractivo, comprensible y adecuado para
realizar una representacion teatral motivadora.

Rasgos caracteristicos: Texto conversacional con descripciones en las acotaciones. Progresion

temaética establecida en los actos que contienen escenas. En los didlogos
hay huellas del lenguaje oral (interjecciones, alteraciones a la sintaxis
normal, deicticos).

Los guiones muestran el turno en el uso de la palabra.

En las acotaciones aparecen oraciones unimembres y bimembres




Gramatica oracional:

Temas de reflexiéon metalingiiistica:

Lingliistica textual:

Ortografia:
Puntuacién:

diferenciar las tramas conversacional y descriptiva (en dialo-
gos y acotaciones). Importancia de la diagramacién para
facilitar la lectura. Acotaciones con distinto tipo de letra.

oraciones unimembres y bimembres con predicado no
verbal en las acotaciones. Pronombres.
escritura correcta del vocabulario que empleen.

Uso de signos de puntuacion, exclamacién, interrogacién.

3. Contenidos de otras areas y/o actividades de reflexion metalinguistica

quién se esta hablando?

En este proyecto no se incluyen contenidos de otras areas.

Temas de reflexién metalinglistica, segun se vayan planteando durante la escritura.

En gramatica oracional veremos oraciones unimembres y bimembres.

Se trabajara el tema de los deicticos siguiendo la pista de los sujetos: Donde dice El, ;de

e Cuando veamos "Los tres mosqueteros” comentaremos la biografia de Dumas y las
referencias a la obra que figuran en el Diccionario de Literatura Universal.

6.7 ¢{Qué aprende un nifio o nifa cuando cipar sus posibles necesidades y reacciones y,

aprende a escribir?

de acuerdo a eso, adaptar el texto.
e Escribir en red

Fundamentalmente, ensenar a los nifos a De acuerdo a un enfoque cultural (Chauveau,
producir textos es ensefarles a comunicarse con 1997; 2000; 2001; Devanne, 1997; 2001; 2006;
otros por escrito; sin embargo, la produccién de Plasman, 1987) los nifos y nifas aprenden a
textos es una actividad compleja que requiere po- "leer en red”, lo cual significa provocar un dia-
ner en juego variadas competencias que interac- logo entre el texto que se esta escribiendo y
tdan entre si para lograr un texto que responda las lecturas anteriores, de modo que la escri-
eficazmente a la situacién comunicativa. Algunas tura actual se nutra de las lecturas anteriores.
de estas competencias son: En tal sentido, los nifios y nifas establecen

* |dentificar al destinatario y ponerse en su lugar relaciones referidas a los personajes (su fun-

El escritor aprende a identificar al destinatario cién, su comportamiento); referidas a la forma

y descentrarse para ponerse en su lugar, anti- de narrar la historia (versiones clésicas, versio-




nes modernizadas); referidas al desarrollo na-
rrativo (cuentos con estructura repetitiva por
encadenamiento, encaje de una escena con
otra, por acumulacién). Establecer redes entre
los saberes o conocimientos provenientes de
lecturas anteriores y ponerlos a disposicion de
la produccién de textos, es un elemento esen-
cial. Para ello, es necesario proporcionar ayu-
das o andamiajes que permitan que la tarea
sea abordable (Devanne, 1997; 2001; 2006).
Construir modelos textuales

Los nifios aprenden a construir modelos textua-
les a partir de las lecturas y escrituras anterio-
res, identificando las caracteristicas y usos de
los textos de manera gradualmente mas preci-
say estable. Apropiarse de la estructura de los
textos ayuda al escritor a decir lo que quiere
decir. Por ejemplo, ellos pueden apropiarse de
uno o varios modelos de recetas, o de cartas; o
aprender modelos de cuentos de distinto tipo:
cuentos de busqueda, cuentos de recompensa
y castigo, cuentos del fuerte y el débil, cuentos
en espiral; o bien, cuentos de hadas, cuentos
de animales etc. La importancia de la construc-
cién de modelos textuales lleva a pensar que
los nifios siempre deben trabajar con escritos
sociales reales (Devanne, 1997).

Acceder a dominar gradualmente las distin-
tas funciones del lenguaje

Los nifios aprenden gradualmente las diferen-
tes funciones del lenguaje y sus formas carac-
teristicas. Asi, ellos se apropian de la funcién
interactiva que apela al destinatario; de la fun-

cién normativa o que permite convivir; de la
funcién imaginativa, dramética; de la funcién
personal o que permite darse a conocer; de la
funcién que permite hacer algo, de la funcién
informativa, etc.

Acceder gradualmente a la norma ortogréfica
Los ninos acceden gradualmente a la norma
ortogréfica que les permite comunicar de for-
ma legible para los otros.

Dominar el funcionamiento textual

Acceder a la produccién de textos coheren-
tes; es decir, a textos que poseen unidad y
coherencia a nivel textual, a nivel oracional y
en el nivel de la organizacién interna de las
oraciones. La cohesion de un texto estd dada
por los encadenamientos: la yuxtaposicion de
elementos; la coordinacién y la subordinacién.
Los conectores, que pueden ser temporales
(entonces, més tarde); espaciales (mas alla, a
la derecha de); l6gicos (entonces, ya que, a
pesar de); las anaforas, que pueden ser repe-
ticiones fieles o sustituciones.

Dominar el sistema verbal

El sistema verbal también da coherencia al
texto, aportando marcas temporales (de pasa-
do, presente o futuro) o dentro de un mismo
periodo (el imperfecto y pretérito indefinido).
Dominar la representacion gréfica.

Aprender las letras una a una
Simultdneamente con generar espacios para
escribirvariados textos en situaciones de comu-
nicacién, los nifos y nifas aprenden modelos
caligréficos de manera sistematica, destinando
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periodos cortos de tiempo al aprendizaje de
las letras, una a una, y a escribir caligréfica-
mente las letras y palabras, de acuerdo a un
modelo. Este aprendizaje requiere un alto gra-
do de exigencia, con el fin de garantizar que
los nifios logren apropiarse de una escritura le-
gible; sin embargo, puede resultar entretenido
y desafiante para los nifios si es que se realiza
en un ambiente ltdico y acogedor.

Para esto, es necesario ofrecer modelos de es-
critura caligréfica, apoyar a los alumnos en sus
movimientos con la verbalizacién de los tra-
zos; escribir simultdneamente con ellos y lue-
go revisar rédpidamente los cuadernos de cada
uno, proponiéndoles correcciones a aquellos
que tengan imperfecciones, aunque estas
sean pequenas; destacar las bellas escrituras

exponiéndolas en los muros. Esta actitud de
apoyo riguroso a la escritura caligrafica, apun-
ta a asegurar aspectos que influyen decisiva-
mente en la legibilidad de los textos manuscri-
tos, tales como la forma de las letras, el ligado
y la regularidad de proporcién y tamano, de
alineacion, espaciamiento e inclinacién (Con-
demarin, Galdames, Medina, 2005).

Una forma de incentivar el interés por la ca-
ligrafia consiste en realizar proyectos y con-
cursos de escritura caligréfica, invitando a
todos los alumnos a trabajar intensamente
esta habilidad durante un periodo que puede
llamarse "Escribas en la escuela” o "La escue-
la esté escribiendo” o “Artistas de la caligra-
fia”. También puede contribuir a despertar el
interés por la escritura manuscrita, el darles a
conocer las distintas formas de escritura en la
humanidad, invitdndolos a investigar sobre los
diferentes tipos de escritura que se han utili-
zado o se utilizan en diferentes culturas.
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6.8. Abrir espacios para que los nifios se
autoevallen y se evallen interactivamente de
acuerdo a criterios explicitos (Condemarin y Me-
dina, 2000, 2005; Valencia, 1990; Valencia y Pla-
ce, 1993; Valencia et al., 1994; Valencia)

Contrariamente a los modelos de evaluacién
tradicionales, focalizados principalmente en la
certificacion, este trabajo propone la evaluacién
de los escritos de los nifos como una actividad
formadora, que apunte a comprender y retroali-
mentar los aprendizajes, ofreciendo a los maes-
tros, a los padres y a los propios alumnos, una rica
informacion sobre sus avances y sobre los proce-
sos mismos que viven en el aula. De esta manera,
la evaluacién forma parte de las propias situacio-
nes de aprendizaje; se considera parte integral del
aprendizaje, especialmente, dada la permanente
integracién aprendizaje/evaluacién por parte del
propio alumno.

Este planteamiento implica que la evaluacion
debe tener lugar cada vez que un alumno produ-
ce un texto, dado que la observacion directa de
las actividades dentro de la sala de clases aporta
mas informacion sobre el nivel de desarrollo de las
diversas competencias de los alumnos que la apli-
cacion de pruebas objetivas, por més calidad que
ellas posean (Tierney, 1998). La observacién de un
estudiante que escribe una anécdota o un cuento
permite apreciar su grado de apropiacién de la es-
tructura textual del cuento, de su nivel de vocabula-
rio, su capacidad de expresar y organizar ideas, su
habilidad para utilizar las convenciones sintacticas y

ortogréficas del lenguaje o de utilizar un sistema de
verbos coherente.

6.8.1 Ninos y nifas protagonistas de su pro-
pio aprendizaje: evaluar para aprender

Actualmente, sabemos que es el nifo quien
construye sus aprendizajes a partir de las propias re-
des de conocimiento y de las nuevas informaciones
ofrecidas por el entorno familiar, escolar y comunita-
rio y que esta construccion se ve enriquecida por la
calidad de las interacciones con el medio y con los
otros. Por ello, la evaluacién no puede concebirse
como un procedimiento unidireccional, que descan-
sa en la exclusiva responsabilidad del educador, sino
como un proceso colaborativo y multi direccional, en
el cual los alumnos se autoevalian, y son evaluados
por sus pares y por el maestro a partir de criterios
qgue han sido previamente explicitados (Condema-
rin; Medina, 2000).

Asi, los alumnos se responsabilizan de sus re-
sultados y abandonan aquella actitud centrada
fuertemente en la busqueda de estima del maes-
tro, dirigiendo sus esfuerzos, mas que a construir
aprendizajes, a aprender lo que Jean Pierre Astol-
fi (Astolfi,1997) denomina “el oficio de alumno”;
es decir, aprender cémo “dar gusto” al educador
y cumplir con las reglas que él ha establecido; o
bien, a esforzarse sdlo cuando “la actividad es con
nota”. En este sentido, la autoevaluacion es una
parte vital del proceso de construccién y produc-
cion del significado (Tierney et al., 1991) dado que
ella desarrolla en los estudiantes el dominio de



estrategias metacognitivas que le permiten tomar
conciencia sobre qué, cdmo y para qué esté apren-
diendo; asi como entender sus propios procesos
cognitivos y desarrollar su competencia para con-
trolar o monitorear tales procesos.

6.8.2 El error: una instancia de aprendizaje

En esta perspectiva y, a la luz de los aportes
entregados por los modelos constructivistas, la
evaluacion debe otorgar al error un lugar relevan-
te dentro del proceso de aprendizaje y dar espa-
cios para que este se manifieste. Los errores son
constitutivos del acto mismo de conocer y reflejan
un obstéculo epistemoldgico que enfrenta el indi-
viduo (Astolfi, 1997). Este obstaculo no constituye
un vacio proveniente de la ignorancia; muy por el
contrario, surge de los conocimientos previos del
individuo, los cuales en un momento dado le im-
piden construir nuevos conocimientos.

Por otra parte, los obstaculos poseen miltiples
dimensiones y no ocurren sélo en el ambito de
lo cognitivo; ellos provienen también del ambito
afectivo y emotivo y oponen resistencia al apren-
dizaje, revelando la lentitud y las regresiones que
caracterizan la construccion del pensamiento. Asi,
muchas respuestas que nos parecen expresiones
de falta de capacidad de los alumnos son, de he-
cho, producciones intelectuales que dan testimo-
nio de estrategias cognitivas provisorias que ellos
utilizan como parte del proceso de construccién
de sus aprendizajes. Sin este didlogo necesario,
entre la ensefianza y las ideas intuitivas de los ni-

Pauta de luacién | escritura de 1° bdsico
Semana Semana
4-8 marzo 25-30 marzo
Incluye Alumn _ [Profe Y| Alumn |Profe

1 |Presentay
describe a los
personajes

2 |Describe los
lugares

Presenta una
situacién
Describe distintos
episodios

Tiene un desenlace
y un final

3
4
5
6 |[Las oraciones son
7
8
9

O

comprensibles

Los pdrrafos estdn
organizados

Las palabras estdn
bien escritas
Tiene signos de
expresidn, guiones
Rojo:no sabeNaranja:imperfecto Azul:sabe pero ain falta Verde:sabe siempre
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fios y ninas, se corre el riesgo de que estas persis-
tan durante tiempos mas prolongados.

6.8.3 Establecer criterios claros y compartidos

Para que la autoevaluacion sea efectiva se re-
quiere establecer criterios claros y compartidos
que le permitan al alumno formular juicios sobre
su propio desempenio, saber hacia dénde avanzar
y qué se espera de él en una situacion determi-
nada. En tal sentido, los mismos criterios con los
cuales el niflo produce un texto son los que le per-
mitirdn posteriormente, evaluarlo.

Para ilustrar esta afirmacion, se presenta la
siguiente “Pauta de evaluacién mensual de pro-
duccién de cuentos”(Medina, 2005), cuyos crite-



rios, simultdneamente con orientar al alumno o la
alumna para escribir un cuento, permiten que au-
toevalle su escrito o que este sea evaluado por un
companero de aula, otorgandole ademas, apoyos
para mejorar sus desempenos: “Me parece que te
falté describir un poco mas a los personajes”; o
bien: "Describiste a los personajes, pero no ocurre
un problema que haga que el cuento sea entrete-
nido”.

De igual modo, esta "Herramienta para escri-
bir, revisar y reescribir una carta”, ofrece algunos
criterios para producir una carta y, al mismo tiem-
po, para revisarla y reescribirla.

Es interesante que estas pautas de criterios
para escribir y evaluar sean construidas gradual-
mente por el maestro, junto con los alumnos,
visibilizar los avances. Por otra parte, la préctica
de explicitacién de criterios contribuye a que el
maestro establezca claramente cuéles son los

aprendizajes esperados que se aspiran a construir
en un periodo determinado y como van avanzan-
do los nifios y nifas en su dominio.

6.8.4 Marco de referencia para evaluar el len-
guaje

Para evaluar el lenguaje es importante que el
maestro posea algunas distinciones que le permi-
tan definir qué aspectos es necesario evaluar u ob-
servar en el desempefio de los nifos y nifas. Estas
distinciones se refieren a cuatro ejes: 1) funciones
del lenguaje: instrumental, regulativa, interactiva,
personal, imaginativa, heuristica, informativa (Ha-
lliday, 1975); 2) componentes del lenguaje: seman-
tico, sintéctico, fono-grafeméatico y pragmatico
(Lindfors, 1985); 3) tipos de discurso: dialégico, ex-
positivo, argumentativo (Moffet, 1986);y 4) y tipos
de texto (Condemarin; Medina, 2000; 2005). Segin

Herramientas para escribir, revisar y reescribir una carta

Componentes

Fecha

Arriba a la derecha

Destinatario

Nombre, rol, direccién

Cuerpo de carta

Férmulas de cortesia inicial, parrafos con el contenido de la carta,
férmula de despedida, firma

Propdsito

Saludar, invitar, solicitar, contar, argumentar, etc.

Diagramacion, ortografia
y sintaxis

Margen, distribucion de parrafos y bloques, puntuacién, concordancia

Soporte

Hoja de carta, sobre adecuado




este marco de referencia, el maestro deberé abrir
el abanico de situaciones dentro de las cuales en-
sefia y evalla a sus alumnos, con el fin de enfren-
tarlos a diferentes situaciones comunicativas. De
este modo, en el caso de la produccién de textos,
habré que generar situaciones que permitan diver-
sificar las situaciones comunicativas y por ende, los
desafios a enfrentar.

6.8.5 Utilizacion de portafolios

La utilizacion del portafolio estimula la activa
participacion de alumno y maestro en el proceso
de evaluacion, proporcionando evidencias tangi-
bles y comprensibles para todos y estimulando la
reflexion y el examen del desarrollo de las compe-

tencias en la comprensién y produccion de textos,
aspectos del aprendizaje que rara vez capturan las
pruebas tradicionales. Estos portafolios permiten,
simultaneamente, evaluar el producto y el proce-
so de aprendizaje a lo largo del tiempo, especial-
mente cuando las carpetas incluyen “borradores”
y evidencias del aprendizaje de los alumnos en
sus primeras etapas. Esta evaluacién del trabajo
recopilado a lo largo del tiempo cambia el foco
de la evaluacién, desde una simple “fotografia
instantédnea” de las capacidades del estudiante
en un momento particular, a una captacion de su
crecimiento y progreso, a través de elementos
tales como productos de proyectos de curso es-
critos, variados, grabaciones y otras muestras de
acciones y creaciones de los alumnos.

Rubrica para evaluar escritos de los alumnos (cuento)

Categoria Nota

Descriptor

Excepcional

6-7

Contenido claro, consistente y creativo. Secuencia bien determinada y desa-
rrollada. Vocabulario variado y pertinente. Puntuaciéon adecuada, coherencia
verbal y de sentido. Excelente disefio y legibilidad fisica.

Destacado

5-6

Contenido medianamente claro, consistente y creativo. Casi siempre buena
relacion entre el inicio, el desarrollo y el desenlace. Vocabulario medianamente
variado y pertinente. Puntuacién y coherencia verbal generalmente correctas.
Disefio y legibilidad adecuados.

Adecuado

4.5

Contenido minimamente claro y consistente en cuanto al hilo conductor de la
historia; poco desarrollo de esta. Los errores de puntuacién a veces dificultan
la comprension del texto. Vocabulario restringido y no siempre pertinente.
Algunas incoherencias verbales. Medianamente legible.

Inadecuado

Escrito poco claro, pobremente organizado, sin desarrollo de la historia, con
informacién insuficiente, a veces incoherente. Los errores de sintaxis y puntua-
cion dificultan la comprension. Disefio y caligrafia a veces ilegibles.




6.8.6 Rubricas para aprender y para asignar
puntajes

Las herramientas presentadas anteriormente,
permiten apoyar el aprendizaje de los alumnos,
al mismo tiempo que les ofrece elementos para
evaluar sus desempefios; sin embargo, cuando

esta evaluacion requiere ser transformada en una
nota, es necesario elaborar “rdbricas” que asig-
nen puntajes a los desempenfos y estos puedan
transformarse en notas. Las dos rubricas que se
muestran a continuacién, muestran como se pue-
de asignar puntajes a un cuento producido por
un estudiante.

Criterios para comprender, analizar y producir textos narrativos

Las ideas expresadas son claras y coherentes. Lenguaje variado. Organiza,

Excelente sintetiza y jerarquiza ideas. Registro apropiado al texto que redacta. Correcta
utilizacién de reglas ortogréficas. Domina normas gramaticales.
|deas bien desarrolladas, respeta estructura correspondiente al tipo de texto.
Bueno Respeta frecuentemente normas gramaticales (en palabras nuevas o de uso

poco frecuente). Registro adecuado al texto que produce.

Satisfactorio

Desarrollo adecuado del tema, se entiende aunque hay oraciones mal
construidas. Utiliza registro formal,pero con tendencia a la informalidad.
Mantiene errores ortogréficos en palabras de uso frecuente. Usa signos de
puntuacién comunes. Oraciones no se organizan adecuadamente.

Intenta desarrollar texto segln tema. Estructura bésica (respecto a parrafos).

Regular

Desarrolla escasamente las ideas y algunas son poco claras. Errores significati-
vos en ortografia y gramatica.

Insatisfactorio

Ideas sin organizacion ldgica, no se percibe claramente la idea central. Lengua-
je no siempre comprensible. Escaso desarrollo de ideas, no se distinguen
oraciones ni parrafos. Escritura en carro, palabras sin conexion. Errores ortogréa-
ficos en palabras de uso frecuente. No usa signos bésicos de puntuacion.

Fuente: Hernandez, 2005 p.56.
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“El |
Pape oralidad

aprendizaje
lectura y escritura”

Alejandra Pellicer Ugalde ?

INTRODUCCION

Afirmar que el aprendizaje de la lengua oral
precede al aprendizaje de la escritura parece ser
una verdad irrefutable. Y claro que lo es, ya que se
aprende a hablar en un contexto natural y desde
temprana edad. Y para aprender a leer y escribir
se requiere de una instruccion formal y esto se da
hasta la edad de 5 afos, aproximadamente.

Antes de continuar, quizé valga hacer un pa-
réntesis para sefalar dos cosas.

Aunque lo escrito se aprenda, en la mayoria
de los casos, en un contexto formal, ello no quiere
decir que:

1. Los nifios esperen llegar a la escuela para
preguntarse cosas sobre la escritura; por eso,

no es real que sepan poco a los cinco afos, y

2. que las metodologias de ensefianza deban
ser tan dispares entre una y otra ensefianza.

El aprendizaje de la oralidad se da bajo el
supuesto de que el lenguaje debe presentarse
en su totalidad; en cambio, en la ensefanza de
la lengua escrita hay una tendencia a fragmentar
el lenguaje para facilitar su ensefanza. Tal es el

caso de comenzar a ensefiar las vocales y luego
las consonantes, después las silabas y siguiendo
asi, en la espera de que el alumno alcance, poste-
riormente, una integracién.

No nos detenemos aqui, pero valga dejar
apuntado que, del mismo modo que aprendemos
a hablar, es posible aprender a escribir. Es decir,
guardando las proporciones debidas, queremos
sefialar que es posible adquirir el cédigo alfabéti-
co en medio de contextos comunicativos insertos
en préacticas de lenguaje verdaderas. Y para ello
se requiere presentar la gran diversidad del len-
guaje escrito en su totalidad.

De cualquier modo, es un hecho que el
aprendizaje de lo oral precede al del escrito. Ni-
fios de dos, tres y cuatro afos lo confirman. La
historia de la humanidad y la escritura parecen
también confirmarlo.

Sin embargo, la consideracién de la veracidad
de este hecho acarrea algunos riesgos cuando
se plantean metas educativas, tales como el de
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tigaciones Educativas, CINVESTAV - Instituto Politécnico Nacional de México.



formular conclusiones no tan certeras como las
siguientes: “aprender a hablar y hacerlo bien es
un prerrequisito para aprender a escribir y hacerlo
bien”. Conclusiones de este tipo estan cargadas
de presuposiciones.
Las presuposiciones tienen que ver con asumir
respuestas univocas a las siguientes preguntas:
- ;De qué oralidad estamos hablando?: del ha-
bla cotidiana.
- .Qué es hablar bien?: expresarse correcta-
mente.
- iQué representa la escritura?: la oralidad.

En tanto de qué oralidad estamos hablando,
hay que mencionar que, ademas de hablarla coti-
dianamente, hay quienes trabajan la lengua como
objeto de teorizacion, de estudio, de descripcion
y reflexién en el &mbito de la lingiistica.

Vista como objeto de estudio, la lengua oral
no precede a la escritura, ya que sélo fue posible
conceptualizarla desde la escritura. La lingistica
descriptiva tomé a la escritura como modelo de
objetivacion del lenguaje. Por ejemplo, sélo fue
posible que los linglistas se pusieran de acuerdo
al definir la nocién de palabra cuando se remitie-
ron a aspectos gréficos. En ese sentido, definen
las palabras como aquellos términos separados
por un espacio en blanco. Y ese acuerdo tiene
que ver mas con asuntos gréficos, que con aspec-
tos sonoros.

En tanto lo que significa hablar bien, hay que se-
falar que todas las lenguas —todos los idiomas-son
normativos; pero no hay hablas mejores que otras.

No hay graméticas pobres. Hay diferentes gramati-
cas, diferentes pronunciaciones, diferentes dialec-
tos. Hay muchos estereotipos sesgados respecto al
lenguaje que insisten en discriminar dialectos.

En tanto lo que la escritura representa, hay
que senalar que el sistema de escritura no es una
mera transcripcién de la oralidad. La escritura y la
oralidad son dos subsistemas distintos de un mis-
mo lenguaje.

Asi entonces, suponer que hay que aprender
a hablar —y hacerlo bien— como un requisito previo
a la alfabetizacion, como algo que se debe domi-
nar antes de aprender cosas sobre la escritura, es
una afirmacién que debe re-analizarse.

A lo largo de esta ponencia, insistiré en que
cada subsistema de la lengua (oralidad y escritu-
ra) tiene sus propias reglas. Que la escritura no es
una transcripcion de la oralidad y, por lo mismo,
no tiene por qué dominarse antes el lenguaje oral
para aprender a leer y escribir.

Cuando se aprende a hablar, los nifios no sélo
saben hablar, también reflexionan y piensan mu-
chas cosas sobre el lenguaje. No son hablantes
pasivos en términos cognitivos. Se hacen muchas
preguntas sobre los usos y funciones del lenguaje;
pero esos conocimientos y los saberes que saben,
ni son suficientes ni pueden aplicarse al mismo ni-
vel cuando se analiza lo escrito.

Nuevos y diferentes retos tendréan que enfren-
tar los ninos durante el proceso de aprendizaje de
la escritura.

Sostendremos que no se da un mero paso de
lo sabido hacer y de lo conceptualizado en el pla-



no de la reflexion oral a lo que es posible hacery
pensar en el plano de la reflexién sobre lo escrito.
No todo lo que es posible saber de lo escrito de-
viene de una reflexién de lo oral.

Serd necesario construir nuevos y diferentes
observables en lo escrito para analizar la propia
escritura (solo la experiencia con la escritura per-
mitird construir esos nuevos observables).

Enfaticemos lo siguiente:

1. Como objeto de teorizacién, la lengua oral
no es la misma para un hablante comin que
para un linglista. El hablante comun no tie-
ne por qué describir cada fragmento de tex-
to que escucha. Para el linglista, la lengua
es predominantemente descrita en términos
normativos, es decir, con base en reglas. Esta
es la lengua normativa (LN):
® La LN se refiere a un dialecto definido por la

gramatica y el vocabulario.

e La LN no se refiere sélo a la lengua formal.
Esta puede ser formal, informal o coloquial.
Esta diversidad se debe a la existencia de cier-
tas variaciones estilisticas en el lenguaje. Lo
formal o informal no deja de ser normativo.

¢ Ahora bien, por otro lado, existen diferentes
pronunciaciones de una misma lengua nor-
mativa. Como ejemplo: el espafol hablado
en todo el mundo. Pero la pronunciacién no
es normativa, ya que no existe una pronun-
ciacién correcta o un acento normativo.

e Ningun dialecto es superior a otro. Toda
lengua y dialecto se adaptan a las nece-
sidades de la comunidad a la que sirven.

Todas las lenguas del mundo poseen sis-
temas gramaticales muy complejos. Es un
mito sostener lo contrario. Aunque la LN
tiene una posicion privilegiada, esta su-
perioridad no es linglistica. Es histdrica,
geografica y estd necesariamente ligada a
cuestiones sociales.

e Todo idioma es un conjunto de dialectos

y variantes de estilos muy diversos. Todas
esas variantes convalidan el idioma.

Todo esto para decir que toda lengua es vali-
da. Toda pronunciacién es vélida y todo proyecto
educativo debe respetar variantes y dialectos, en-
sefiando, si, a reflexionar con la lengua desde la
variante escrita que, en general, es la que repre-
senta la lengua normativa.

Pero, ensenar a hablar bien no se sostiene
como meta educativa, porque cuando algin adul-
to sefiala que un nifo no sabe hablar bien (y no
me refiero a cuestiones articulatorias), quiza lo
esté sefialando y minimizando y piense que lo que
hay que hacer es corregir su pronunciacién o su
modo de hablar. Pero esta manera de hablar di-
ferente no debe considerarse como una cuestién
de correccién sino de adecuacién. Es al interior de
los contextos comunicativos donde se definen las
formas como adecuadas o no adecuadas.

2. Cuando se toma a la lengua como objeto de
teorizacion, es mas facil observar las relacio-
nes que se dan entre escritura y oralidad.

e La escritura ha permitido reflexionar sobre
ciertas unidades de la oralidad y no necesa-
riamente al revés, como se cree.



e Para estudiar la lengua, esta requiere ser
objetivada y es la escritura la que ha contri-
buido a la objetivacion de la lengua.

e Aunque no seamos linglistas, lo que llega-
mos a saber de nuestra lengua, nunca es
igual antes que después de saber escribir.
Nuestra reflexién sobre la lengua seré supe-
rior al estar alfabetizados.

e La escritura es un filtro de la oralidad.

e La escritura ha servido de modelo para ana-
lizar la oralidad. Es por ello que se sostie-
ne que los bebés pueden distinguir silabas
desde muy chiquitos, pero sélo pueden re-
conocer fonemas, al alfabetizarse.

En este mismo sentido es que pensamos que,

Resumiendo hasta aqui:

e La escritura es un modelo para estudiar la ora-
lidad, pero no es un modelo per se. Para que
sea un modelo, hay que construir conceptos
vinculados a las unidades propias de la escri-
tura. Oralidad y escritura no estédn dadas de
antemano. Los chicos en proceso de alfabeti-
zacion requieren construir nociones, parame-
tros, referentes, propios de cada subsistema
para reflexionar sobre el lenguaje.

e La escritura no es un mero codigo de trans-
cripcién del habla.

e No existe una lengua mejor que otra, ni un
dialecto mejor que otro. No es necesario sos-
tener que hay que esperar a hablar adecuada-

dentro de la escuela y para favorecer el proceso mente en diferentes contextos para esperar el

de la alfabetizacion, es posible usar la escritura aprendizaje de la escritura.

como modelo para analizar el lenguaje. e Es un mito creer que hay un dialecto y una

3. Como sistema de representacion, hay que re-
calcar que:

e La escritura unifica la diversidad y hetero-
geneidad del habla a través de la escritura
estandar, pero no se reduce a ser un cédigo
de transcripcion del habla.

e La escritura deja de lado algunos aspec-
tos de lo oral, que no son representados y
considera otros aspectos de lo oral, que si
van a ser representados. La entonacién, por
ejemplo, queda fuera de lo escrito. Los fo-
nemas-sonidos, en cambio, quedan dentro
del sistema, siendo la relacién sonido/gra-
fia la base de nuestro sistema alfabético de
escritura.

pronunciacion correctos.

e Oralidad y escritura defienden espacios pro-
pios Yy, €s0s espacios propios con sus especi-
ficidades, son los que hay que aprender en la
escuelay fuera de ella.

e Si bien oralidad y escritura comparten propo-
siciones, también es cierto que hay reglas dis-
tintas para cada subsistema.

e Asi, en la escuela serd necesario aprender
cuales son las relaciones de dependencia e
independencia entre oralidad y escritura.

En esta ponencia nos centraremos en analizar

3 cosas:

a) ;Por qué es importante tomar a la lengua
como objeto de estudio en la escuela?



Es muy importante no sélo ser hablante y sa-
ber comunicarse sino, también, saber pensar
cony acerca del lenguaje. Tomar al lenguaje
como objeto de conocimiento es una tarea
que le concierne a la escuela, lo mismo que
alfabetizar. Aprender a leer y escribir invo-
lucra analizar la escritura, si, pero también
aprender a leer y escribir involucra analizar
la oralidad. Es importante tomar a la lengua
como objeto de conocimiento para poder
pensar acerca de ella. En este sentido es que
nos inclinamos a plantear un trabajo simulta-
neo con los dos dominios.

b) ;Por qué la escritura es un modelo para la
oralidad?
Porque hay que construir y reconstruir, a lo
largo de toda la infancia, unidades de ana-
lisis especificas para lo escrito, que deben
contrastarse con lo oral. Estas unidades de
analisis (fonema, silaba, frase, oracién, texto)
son las que dardn cuenta de las relaciones
de dependencia e independencia entre una
y otra. Estas relaciones son las que requieren
ser aprendidas. Apuntamos, otra vez, a no fa-
vorecer una secuencia didactica de trabajar
primero lo oral y luego lo escrito. El poder tra-
bajar simultaneamente ambos dominios en la
escuela daréd oportunidades de descubrir las
relaciones de dependencia e independencia
entre oral y escrito.

¢) ;En qué medida los contextos de existencia
o ausencia de cultura letrada de los alumnos
facilitan o limitan el trabajo simultaneo con
oralidad y escritura?

Es cierto que, en la medida en que hay cul-
tura letrada y material escrito al interior de una
comunidad, hay un contexto mas favorable para
plantear un trabajo simultdneo de anélisis entre la
lengua oral y escrita. Pero la escasez de material
escrito no impide analizar lo escrito, ya que la Uni-
ca produccién escrita que se encuentra disponi-
ble se convierte en el modelo escrito para analizar
la oralidad.

Retomemos lo que hemos dicho para profun-
dizar en algunos aspectos

a) ¢Por qué es importante saber hacer y saber
pensar con y acerca de la lengua oral y escrita?

Los adultos, encargados de la educacion o no,
tienden a asombrarse de que los niflos no sepan
lo que es una palabra o una oracion. Si pedimos
a nifios pequefios que nos digan una palabra, nos
dirén una frase. Si les pedimos que nos digan una
oracion, nos diran una palabra. Ello, cuando me-
nos, porque bien pueden dar una lista sofisticada
de silabas, inclusive nombres de letras, cuando
pedimos que nos digan una oracion.

Y para quienes no se han asombrado, es pre-
ciso sefialar que los nifos, antes de saber leer y
escribir, tienen ideas muy particulares acerca de
estos conceptos. Y decimos particulares por no
decir —intencionalmente— equivocadas.

Comunmente, se cree que estos conceptos
se adquieren antes de que se aprenda a escribir.
Inclusive se piensa que los niflos son capaces, por
el hecho de ser hablantes, de tener conciencia
hasta de la variedad de los sonidos del lenguaje.



Los nifios aprenden a hablar y saben mucho
acerca del lenguaje, de su poder, de su estructu-
ra. Son capaces de hablary jugar con el lenguaje,
pero les va a tomar mucho tiempo tomar concien-
cia de la naturaleza y funcién de estos términos
metalinglisticos, sobre todo, para ser usados en
un sentido convencional.

Por ejemplo, tardan tiempo en resolver cues-
tiones como la siguiente: "Dime una palabra que
tenga 5 vocales 'i' y que sea dificilisima” y se sor-
prenderén de que la respuesta sea la misma pala-
bra: dificilisima.

Tardan tiempo en acertar a la respuesta co-
rrecta de “; Cuél palabra es més larga: ‘oso’ u "hor-
miga'?”. Porque el referente de cada sustantivo
haré de las suyas y haréd que el término palabra lar-
ga sea sustituido por el término palabra grande.
Ellos tenderan a sostener que la palabra oso es
mas larga que la palabra hormiga porque el oso
es mas grande que la hormiga.

Hay una diferencia entre lo dicho, lo que se
dice, lo que un texto dicey lo que se quiere decir.
Cuando aprenden a hablar, los nifos trabajan con
lo que los textos quieren decir, mucho mas que
con lo que un texto dice.

Para analizar lo que un texto dice, hay que ob-
jetivar el lenguaje, hay que tomarlo como objeto
de conocimiento. Sin embargo, algo a nivel de lo
dicho comienza a ser pensado, pero de una ma-
nera particular, porque se van construyendo refe-
rentes poco a poco.

Los nifios piensan cosas a partir de analizar
el lenguaje. Los adultos no tenemos que hacer
nada; como inquietos y creativos que son, los ni-

fios piensan, analizan, comparan y realizan activi-
dades cognitivas con el lenguaje. Ya que, como
dice Ferreiro: "Los nifios tienen la mala costumbre
de no pedir permiso para pensar”. Asi que los ni-
fios son capaces de tomar la lengua como objeto
de reflexion, pero lo irdan haciendo a su modo.

Tomar la lengua como objeto de conocimien-
to es un objetivo de la educacién, pero también
es un derecho intrinseco infantil.

Es tarea de la escuela ayudarlos a razonar de
manera convencional.

Pero no es un objetivo de la escuela hacer ni-
fos linglistas aunque, de hecho, lo son. Pero son
linglistas poco convencionales y contradicen las
formulaciones cientificas. Esto es una buena razén
para tomar la lengua como objeto de estudio y
conocimiento dentro de la escuela. No se trata
sélo de ensenarles a usar de manera convencio-
nal la lengua. Se trata de ayudarlos a re-formular
las ideas y los conocimientos linglisticos que van
construyendo.

Entonces, se trata de ayudarlos a aprender de
manera convencional asuntos sobre la lengua. Pero
hay que saber como y cuél es la ruta mas producti-
va para ello. jEnsefiando primero a hablar y luego
a escribir? ;Obviando los conocimientos que tie-
nen de la oralidad, asumiendo que son hablantes
competentes? O bien, jtrabajar simultdneamente
con ambos dominios? Vayamos por partes.

b) ;Por qué escribir es un modelo, pero no per se,
de reflexién sobre la lengua oral?

En el trabajo escolar no debe sobrevalorarse
la precedencia de lo oral sobre lo escrito, porque



cuando los sujetos hablan, crean, recrean y mane-
jan unidades de la oralidad que no necesariamen-
te se encuentran en lo escrito. Cuando escriben,
crean, recrean y manejan unidades de la escritura
que no necesariamente coinciden y se encuentran
en lo oral.

La escritura tiene un lugar privilegiado para
ensefiar nociones sintacticas y gramaticales.
La oralidad no. Estudiar la oracion es poco util
para analizar enunciados que no corresponden
al esquema candnico. Casi nunca hablamos con
la estructura candnica de sujeto, verbo y com-
plemento.

Ejemplo:

Ah, pues me Ela... platicaron de la Decena
Tragica, que hubo un bombardeo porque... por-
que habia dos generales que se escondieron en la
ciudadela y otro que... que... que fue asesinado
en... en... Ah jsil, cuando encabezaba el ataque
al Palacio Nacional. Los otros se encerraron en la
ciudadela entonces... hubo un bombardeo a esa
ciudadela para...y a eso se le llamé la Decena
Tragica y... mientras que Francisco |. Madero era
presidente. Y las tres milis... los tres generales
rebeldes fueron los que querian atacar a Francisco
I. Madero y quien mandé el ataque era... Victoria-
no Huerta... Si, era... Si, Victoriano Huerta fue el
que mandod el ataque... i.e. (12 anos).

Siguiendo con la estructura candnica del anéa-
lisis gramatical, valga preguntarse: ;Dénde estan
los limites de las oraciones y cémo describirlas en
el texto anterior? Es casi imposible y, hasta inge-
nuo, tratar de aplicar el anélisis elaborado para la
escritura a la oralidad.

No porque el texto anterior esté escrito, se
trata de un texto escrito. Es un texto oral transcri-
to. Y como tal, es muy dificil analizarlo.

El texto anterior se parece mucho a un borra-
dor de escritura. Hay que pulir el texto para que
sea comprensible. Tomandolo como texto escrito,
hay que eliminar repeticiones y elegir alternancias
léxicas para llegar a hacer un texto comprensible.

Y sélo es posible pulirlo porque esta escrito.
Siendo oral, no hay nada que pulir. La oralidad se
vale de otros recursos para evitar ambigledades.

Valga sefialar que la transcripcion anterior no
es fiel a lo oral. Nunca podra serlo. Tampoco es
ingenua. Esta cargada de una serie de decisiones.
Los signos de puntuacion intentan reproducir as-
pectos del habla, pero nunca se lograra represen-
tar fielmente la entonacién.

Por otro lado, usar la lengua oral para ensefar
conceptos gramaticales como palabra 'y oracién
es inadecuado. Las nociones de palabra y ora-
cion son inadecuadas para describir la oralidad.
Son términos metalinguisticos que provienen de
la escritura.

Entonces:

a. Justificar que no es posible usar las mismas
unidades de anélisis para lo oral y escrito no
es tan facil. Pero las investigaciones en psico-
linglistica nos ayudan a comprender por qué,
al demostrar que existe un proceso de cons-
truccién de esas nociones metalingiisticas.

b. Identificar las diferencias entre oral y escrito
es mas facil.

Comencemos por lo mas facil.



1. Existen diferencias entre oralidad y escritura
y, para demostrarlas no tenemos que apelar
a dicotomias del tipo: lo escrito es formal y lo
oral es informal.

Las diferencias hay que buscarlas en términos
de intenciones o planificaciones en los con-
textos comunicativos. Un discurso oral formal
requiere planificacién. Un mensaje escrito in-
formal, no.

Si bien es cierto que en lo oral se dan con ma-
yor frecuencia didlogos o discursos esponta-
neos, sin planificacion, también es cierto que
no se excluyen los discursos orales planifica-
dos y formales.

.Dénde estan las diferencias entre un dis-
curso oral planificado y formal con un texto
escrito planificado y formal? En las cons-
trucciones sintacticas no vamos a encontrar
las diferencias. Se parecen mucho. Las dife-
rencias entre estos dos tipos de discurso se
pierden. No es facil distinguir las diferencias
al nivel de la estructura gramatical. Es en el
uso de recursos de desambiguacién donde
encontraremos las diferencias: en el caso de
la oralidad, sus recursos son la entonacion, el
acento, las pausas, y, en el caso de la escritu-
ra, sus recursos son ortogréaficos, de puntua-
cién, de segmentacion.

La oralidad crea sus propios contextos y la
escritura crea los suyos. Por lo tanto, tendria-
mos cosas diferentes que ensefarles a los ni-
fios en la escuela.

Entonces, jla escritura es o no una transcripcion
de lo oral? La escritura es una representacion

de la lengua y no es una mera transcripcion de

lo oral.

No puede ser un cédigo de transcripcion por-

que es un sistema con reglas propias, que tiene

recursos sin equivalente en lo oral para repre-
sentar diferencias de significado. Por ejemplo:

e Alternancia de grafemas: CASA — CAZA.

e Alternancia de mayusculas, minusculas:
Rosa, rosa.

e Uso de diacriticos. Animo, animo, animd.

e Uso de espacios en blanco: Entre verdes ai-
res; Entrever desaires.

® Uso de puntuacién: Quien canta, su mal es-
panta; quien canta su mal, espanta; ;quién
canta? Su mal espanta (Ejemplos de Jaime
Moreno).

* Uso de guiones, para unir o separar: anglo-
mexicano; separar silabas a final de ren-
glén. Cambio de turno en discurso directo
(con cambio de tamafio del guién, proble-
ma no menor).

Nada de lo anterior tiene correlato en lo oral.

Aprender a leer y escribir exige saber la distin-

cién entre estas especificidades de lo escrito.

Pero, para aprender diferentes aspectos de la

lengua hay que objetivarla:

e Para objetivar la lengua y reconocer unida-
des es necesario un medio que la refleje, la
mantenga, la sostenga, la prolongue. La es-
critura es el espejo que objetiva las caracte-
risticas sonoras de las lenguas.

De ahi que sostengamos que la escritura es un

modelo para analizar el habla, pero un mode-

lo que necesita ser reconstruido.



Sigamos con lo dificil:

2. No es facil justificar que objetivar la lengua
toma su tiempo, como tampoco es facil justi-
ficar por qué, en ese proceso de construccion
y objetivacién de la lengua no es posible usar
las mismas unidades de andlisis en lo oral y lo
escrito, pero la psicolinglistica ayuda a com-
prender por qué.

Para que la lengua pase, de ser un instrumen-
to de comunicacién y de accidn, a otro nivel
de pensamiento, requiere ser objetivada. Para
ser objetivada, es necesario construir diferen-
tes unidades de anélisis. O sea, es necesario
hacer recortes y fragmentar la enunciacion
oral continua.

Pero para que la lengua sea objetivada, no
hay que presuponer que es necesario analizar
primero lo oral para después poder analizar lo
escrito. Porque la escritura no es un reflejo de
lo oral.

De hecho, los ninos piensan que no todo lo
que se dice se escribe. Aunque, a la vez, tam-
bién tienen dificultades para distinguir qué
tanto de lo dicho puede escribirse.

Los datos psicolingtisticos indican que no
todo lo que se dice se escribe.

Saber qué se escribe, qué escribir y qué esta
escrito requiere de una larga experiencia con
lo escrito.

La escritura pide a gritos un espacio de re-
flexion propio que, a su vez, permita re-analizar
lalenguay la oralidad. El objeto lengua no esta
dado. Hay que construir referentes para tomar
a la lengua como objeto de conocimiento.

Los datos psicolingtiisticos indican que las
nociones metalinglisticas se construyen y no
estén dadas de antemano.

Por otro lado, hay datos que nos permiten sos-
tener que la escritura sirve de modelo para
analizar la oralidad. Tal es el caso del trabajo
de Sofia Vernon.

Pero hay otro tipo de estudios que nos mues-
tran que, si bien la escritura es un modelo, no
es un modelo per se.

La nocién de fonema y palabra es contempora-
nea con el inicio de la alfabetizacién.

c) ;En qué medida los contextos de presencia o
ausencia de cultura escrita favorecen o limitan el
trabajo simultaneo con los dos émbitos del len-
guaje?

Hay que sefalar que no es lo mismo poder
reflexionar sobre los dos &mbitos del lenguaje
cuando en las comunidades donde viven los ni-
fios no hay cultura escrita. Y ese es el caso de las
comunidades indigenas. Ello no quiere decir que
sean agrafas, sino que no hay tradicién de cultura
escrita.

Tanto en comunidades indigenas donde no
se escribe la lengua indigena vy, por ello, no hay
escritura (o hay muy poca produccién escrita, casi
toda reservada al dmbito literario), como en co-
munidades marginadas monolingles hablantes
de espanol, donde no se fomenta la cultura escri-
ta, encontramos las mismas dificultades. No hay
escritura.

Para ambas situaciones el reto es provocar el
uso con la poca lengua escrita que haya.



La escuela se convierte en el espacio privile-
giado para producir textos escritos.

Pero si pensamos que, como no hay escritura
que circule en el ambiente de los alumnos, hay
que trabajar con la oralidad, entonces estamos
atrapados en un circulo dificil de romper, porque
estamos alejando a los nifios de la escritura.

El problema no es sencillo y no se puede re-
solver solo en los limites de la escuela. Es un pro-
blema social y por derecho. No le compete a la
escuela resolverlo, pero la escuela puede hacer
mucho. Puede tomar textos escritos en espafol.
Puede tomar literatura escrita en lengua indigena.
O, bien, puede provocar que la escritura de textos
en lengua indigena se realice dentro de la escue-
la. Los niflos mayores pueden ser los escribanos
de los menores. También es posible no partir de
textos acabados, sino hacer que los nifos peque-
fios escriban sus propios textos.

CONCLUSIONES

® Generalmente se cree que, como férmula exi-
tosa, es posible aprender a hablar bien para
aprender a escribir bien.

e Al mismo tiempo se cree que, también como
férmula exitosa, es necesario aprender a leer
bien para aprender a escribir bien.

® En ambas ideas puede verse cémo las férmu-
las méagicas mandan la escritura a la cola.

e Sipretendemos que los alumnos reflexionen y
aprendan a pensar con y acerca de la lengua,
la escritura les ayuda a saber mucho de la len-
gua para analizar lo oral.

e Es necesario objetivar la lengua para tomar-
la como objeto de conocimiento. Démosle
a los alumnos y, de manera simulténea, ele-
mentos para que comprendan las relaciones
de dependencia e independencia entre lo
oraly lo escrito.

® Lo oral y lo escrito debe ser asimilado, trans-
formado, manipulado, activado por el sujeto
para poder re-construir las reglas propias que
rigen cada subsistema de la lengua.



“La oralidad

estrategia metodoldgica

produccioén
textos escritos”

Soledad Mena Andrade *

Cuando visitamos las escuelas pobres vemos
a miles de muchachitas y muchachitos en los pa-
tios porque los profesores no llegan. O vemos las
aulas de dos por tres, repletas de alumnos, donde
no se puede respirar por el hacinamiento, mien-
tras los mismos alumnos miran de reojo el salén
de actos amplio, vacio, una sala para 15 profeso-
res del tamafo de una cancha de futbol, cerrada,
con candado y que se utiliza, tal vez, dos veces al
ano para ceremonias importantes. O cuando oi-
mos la queja de padres y madres de familia, de
que sus hijas e hijos van a escuelas en las que no
se les permite opinar y donde pasan horas y horas
copiando o llorando, porque la profesora les dice
que son tontos, malcriados, “imposibles” porque
no aprenden. Nifios y nifas que mas tarde dejaran
de llorar porque llegarédn a pensar y a convencerse
de que son tontos, malcriados e ignorantes. Como
dije al principio, cuando visitamos estos lugares
nos surgen dos grandes preguntas: jesta escuela
serd siempre asi?, jpodré ser de otra manera?

Creo que todos y todas quienes nos hemos
reunido aqui hemos optado por transformar esta
Ultima pregunta en una afirmacién jLa escuela

3. Coordinadora pedagdgica del proyecto CECM-Ecuador.

puede ser de otra manera! Creemos que el factor
pedagdgico puede compensar el contexto social
deprimido que rodea a los estudiantes. Creemos
que el docente debidamente capacitado puede
hacer la diferencia. Particularmente, pienso que el
maltrato que hoy existe en las escuelas se debe,
en gran parte, a que los maestros y maestras no
sabemos qué ni cémo ensenar. Que lo que sabia-
mos, ya no funciona. Este sentimiento de angustia
lo compensamos con el autoritarismo, la imposi-
cion y el maltrato.

La experiencia del Programa Escuelas Lecto-
ras, en el marco del Proyecto CECM, financiado
por la USAID e implementado por la Universidad
Andina Simon Bolivar, contribuye a pensar que jSi
se puede! Que la escuela puede ser diferente;
que la escuela de los pobres puede ser de calidad
y, por tanto, la mayoria de la sociedad ecuatoriana
puede ser diferente, pues construird y se inven-
tarad nuevas alternativas, rompiendo el patrén de
reproduccién social.

Ahora bien, jpor qué creer en la experiencia
del Programa Escuelas Lectoras? ; Qué aprendiza-
jes podemos sacar de esta experiencia?



Son varias las razones. Hoy quiero resaltar tres,
que parecen ser los ejes del éxito de la propuesta.
® Primero, creer en los docentes. Pero no con
un discurso victimizador, de “pobrecitos”,
sino como un desafio profesional.

e La segunda razén del éxito es haber disefado
una capacitacion a docentes con seguimiento
técnico y acompanamiento en aula.

e La tercera causa del éxito es su propuesta
tedrico-metodoldgica para la ensefianza de la
lectura y escritura, con metas claras: la cons-
truccién de significados y la comunicacion.
No quiero detenerme en el primer eje, pues

todos ustedes conocen el respeto que se tiene por
la Universidad Andina Simén Bolivar. Las puertas
de la Universidad siempre estén y estaran abiertas
para los docentes, tanto secundarios como prima-
rios y, por supuesto, universitarios.

Quiero enfatizar en el tercer eje, que pensa-
mos es clave: la propuesta tedrico-metodoldgica
para la ensefanza de la lectura y escritura.

Partimos de un andlisis de la situacién educa-
tiva del pais y del estado del arte de la ensenanza
de la lectura y escritura. Los resultados, ademas
de impactarnos, nos invitaron a buscar una pro-
puesta que se ajustara a las demandas y caracte-
risticas de los docentes y de nuestra sociedad.

No quisimos entrar en un debate de los mé-
todos para la ensefianza de la lectura y escritura.
Creo que se trata de un debate estéril, pues todos
los métodos son buenos, en contextos determina-
dos. No hay métodos buenos ni malos, sino perti-
nentes y no pertinentes. Es posible adquirir el cé-
digo alfabético con el método silabico, mediante

el método comunicativo textual o a través de la
ruta fonolégica. Son el contexto, la experiencia y
las necesidades de los docentes, el sentido y sig-
nificado social que tienen la lectura y la escritura,
entre otros, los factores que determinan qué mé-
todo es el més adecuado.

En el Ecuador, la lectura y la escritura son dos
destrezas exdgenas a la vida cotidiana. Tranqui-
lamente, podemos pasar varios dias sin sentir la
necesidad de leer y, peor aln, de escribir. En este
contexto, jcémo ensefar a leer y a escribir de for-
ma significativa?

En esta busqueda, encontramos una propues-
ta desarrollada por el pedagogo argentino Hugo
Salgado, titulada "De la oralidad a la escritura”.
Esta propuesta, si bien esté dirigida a la alfabeti-
zacion de nifios y nifias, es decir, para el primer o
segundo afio de educacién bésica, nos marcd un
recorrido: ir de la oralidad a la escritura. Este es el
camino que la humanidad siguid, primero habléy
luego quiso peremnizar sus impresiones e ideas,
para lo cual desarroll¢ la escritura.

Es cierto que la lectura y la escritura son dos
caras de una misma moneda, dos sistemas total-
mente diferentes de una misma lengua, pero en la
ensefanza tradicional se pensaba que la escritura
se derivaba de la lectura. En este marco, el esfuer-
zo y las energias las destindbamos a la lectura. La
idea de que la escritura se derivaba de la lectura
condujo a dedicar horas y esfuerzo a actividades
motrices para mejorar la caligrafia y a tareas de
copia y dictado. Casi nunca se pensé en realizar
un proceso intencional para la ensefianza de la es-
critura, que le sea propio.



El Proyecto reconoce que se trata de dos
procesos diferentes. Ensefar a escribir es dife-
rente a ensefar a leer. De saber leer no se deriva
necesariamente el saber escribir, como tampoco
se deriva de la escritura la oralidad. Son destre-
zas que exigen procesos de ensefanza diferen-
tes.

Al reconocer la diferencia entre estos dos pro-
cesos, el Proyecto desarrollé algunas estrategias
para la ensefanza de la escritura y otras diferentes
para ensefar a leer.

En este sentido, jqué significa utilizar la orali-
dad como estrategia metodolégica?

La propuesta de ir de la oralidad a la escritu-
ra, es decir, considerar la oralidad como estrate-
gia metodoldgica, permite a los docentes tomar
conciencia de que escribir tiene un significado
totalmente diferente al que ellos y ellas acostum-
braban a darle. Escribir, en este nuevo recorrido,
es plasmar en papel ideas, pensamientos y opi-
niones. Ello implica, por lo tanto, reconocer que
para escribir, antes que desarrollar las habilida-
des motrices, se necesita tener jideas! Y, claro,
ganas y deseos de comunicarlas o perpetuarlas
en el tiempo.

Los nifios y nifas llegan a la escuela siendo
competentes en su lengua materna. Saben ha-
blar. La propuesta es partir de esta fortaleza que,
a su vez, se enriquece con la reflexién continua
sobre qué, a quién y cémo se desea comunicar
un mensaje.

Para escribir, entonces, se necesita tener ideas.
Para desarrollarlas, los docentes crean espacios
para que sus estudiantes interactlen; crean situa-

ciones comunicativas, de intercambio, de didlogo
para compartir vivencias y experiencias, en las que
los maestros y maestras garantizan que el objetivo
de la comunicacién se cumpla. Es decir, apoyan a
la reflexién sobre el lenguaje, a que se aclaren los
significados, a que se desechen los equivocos, a
encontrar la palabra que mejor exprese determi-
nada idea, etc.

Muchos docentes se apoyan en otros lengua-
jes, como la pintura, la danza, la escultura, la mu-
sica, que son los codigos que mejor cumplen con
la funcion expresiva o emotiva del lenguaje. Es
decir, aquella en la que emisor no tiende a trans-
mitir informaciones o datos, sino a expresar sen-
timientos y emociones. Los docentes aprovechan
de las caracteristicas de dichos lenguajes para
que, de una manera seductora, los estudiantes
se reconozcan como creadores de opinion, de
deseos, de pensamientos y como portadores de
emociones y sentimientos.

La estrategia de la oralidad rompe la dicoto-
mia que existe entre cultura escolary cultura fa-
miliar, acabando con la percepcién de que el tex-
to escrito es algo exdgeno. La oralidad permite
acercar el mundo doméstico, del hogar, que tiene
gran significado para los nifios y nifas al mundo
de la escuela. Los docentes invitan a sus estudian-
tes a conversar sobre las diversas experiencias de
lo que ocurre en cada casa, sobre los diversos sa-
beres y conocimientos de las familias y sobre las
distintas relaciones que se establecen dentro de
los hogares. Una vez que los nifios y nifas han lo-
grado verbalizar su experiencia, la escriben. Esta
relacion de antecedente-consecuente entre la



oralidad y la escritura ayuda a que los nifios y ni-
fias encuentren sentido a la palabra escrita.

La estrategia “los estudiantes dictan y el do-
cente escribe lo que dicen” es una de las estrate-
gias que hemos adoptado para significar la lectura
y la escritura. Cuando el estudiante ve que su idea,
su pensamiento, su historia y su experiencia se
vuelven texto escrito, entiende qué es la escrituray
lectura. Y, asi, estas empiezan a tener significado.

Usar la oralidad como andamiaje para llegar
a la escritura contribuye a desarrollar el denomi-
nado efecto Pigmalién. Incluso los docentes que
piensan que sus estudiantes no tienen mas ideas
que las que se les dicta, o quienes creen que sus
estudiantes no pueden escribir solos, quedan sor-
prendidos cuando estos demuestran lo contrario.

Luego de que mediante la oralidad los estu-
diantes desencadenan una produccién vasta de
ideas e identifican la mecénica de la escritura, se
vuelcan a registrarla en el papel. La produccion
escrita, abundante y fructifera de los nifos y ni-
fias, transforma la idea de incompetencia inicial
que sobre ellos y ellas tienen sus docentes. Hoy,
muchos docentes que participan en el programa
Escuelas Lectoras creen en sus estudiantes; esta
confianza y expectativa impresionan de tal mane-
ra a los estudiantes, que ellos y ellas se esfuerzan
por confirmarla.

La estrategia de la oralidad impacta positiva-
mente el clima del aula. La préactica de los docen-
tes de partir siempre de su palabra, sin dar opcidon
a divergencias ni a discrepancias por parte de los
estudiantes, cambia radicalmente. La propuesta
tedrico-metodoldgica y su estrategia de partir de

la oralidad, exige a los docentes tomar como pun-
to de partida la palabra y la experiencia de ninas
y nifios. Este cambio de eje en la relacion de aula
modifica considerablemente la relacién entre do-
centes y estudiantes. Los primeros desarrollan una
actitud mas de escuchas, de invitacion sin censu-
ra, a la expresién de sus alumnos. Por su parte, los
estudiantes empiezan a expresarse con confianza,
reconociendo que tienen ideas, opiniones y senti-
mientos, asumiendo asi, también, su participacion
en el aprendizaje.

Bajo el gran paraguas de la oralidad, el Pro-
grama Escuelas Lectoras opté por la ruta fonold-
gica para la ensefianza de la escritura.

;Por qué?

Porque, de entre los métodos estructurados,
este garantiza un acercamiento a la escritura con
comprension.

La mayoria de docentes de las escuelas usan
el método silabico, que es sumamente pautado,
tanto como un guién de teatro. Pensdbamos que
proponerles otro método abierto, no tan contro-
lado, méas esponténeo, que exige, ademas, un
docente entusiasta, motivado y con tiempo para
realizar materiales, no iba a funcionar.

En cambio, la propuesta elegida garantiza un
acercamiento al cédigo escrito con comprension
y esta estructurada en cuatro momentos ordena-
dos, claros y bien determinados. Esta secuencia-
cién proporciona seguridad a los docentes de los
primeros afos de Educacién Bésica.

Ademas, mediante la ruta fonolégica, los es-
tudiantes répida y facilmente identifican la me-
cénica de la escritura, lo que les transforma en



escritores autonomos. Esta eficacia y eficiencia
del método provoca que los docentes se entu-
siasmen por ampliarlo.

Los métodos asociacionistas, como el silébico,
en los que se piensa: “no importa que al principio
el estudiante no entienda. Primero, debe identi-
ficar y reconocer la letra, memorizar sus sonidos,
relacionar el gréfico con su sonido, para luego
comprender”, no funcionan en contextos como el
ecuatoriano. Las investigaciones han demostrado
que ensenar a leer y a escribir sin comprension se-
lla con el sin sentido la relacién que los estudian-
tes establecen con estas destrezas. Las piensan
como competencias exdgenas, huecas, ajenas,
que pertenecen a otros.

En contextos como el nuestro, en los que la
vida cotidiana se basa en la oralidad y donde la
lectura y la escritura no tienen reconocimiento so-
cial, la escuela debe jugar el rol de otorgar signifi-
cado y soporte a estas competencias linguisticas,
para que tengan sentido para los estudiantes vy,
elegir los modelos, estrategias y métodos para la
ensefianza de la lectura y escritura que compen-
sen esta ausencia de valoracién social.

Para acercar a los nifos y nifas al cédigo es-
crito, optamos por la ruta fonoldgica. Iniciamos
con el desarrollo de la conciencia fonoldgica; es
decir, la capacidad para manejar los fonemas que
conforman las palabras: identificar, separar, omitir,
sustituir, mover, etc.

Simultaneamente, desarrollamos la conciencia
léxica y la seméantica. Todo esto en un ambiente
lddico, con juegos verbales, sin presentar ninguna
grafia; solamente de forma oral o con el apoyo de

gréficos. Estos ejercicios, por cierto bastante abs-
tractos, desarrollan el pensamiento, la representa-
cion mental, aumentan el vocabulario, entre otras
cosas. Como apoyo a los docentes en el desarrollo
de la conciencia fonoldgica, el Programa “Escuelas
Lectoras” ha entregado, de forma gratuita, material
estructurado con multiples actividades y ejercicios.

No trabajamos las silabas. Los nifios y nifas
hispanohablantes dividen naturalmente las pa-
labras en silabas, pero lo que no hacen natural-
mente es reconocer los fonemas consonanticos,
porque estos estan perdidos entre la fuerza y la
presencia de las vocales.

El profesor Salgado propone tres series de
palabras que contienen todos los fonemas del
castellano que se utiliza en Ecuador: mano, dedo,
ufa; pato, burro, jirafa; queso, leche, galleta. La
selecciéon de palabras que se utilicen debe corres-
ponder al repertorio fonoldgico del dialecto del
castellano de laregién. Por ejemplo, en Argentina,
para el fonema/Il/ se utiliza la palabra “yogur”, en
vez de “galleta”. Lo interesante de estas palabras
es que permiten el trabajo sistemético de la con-
ciencia fonoldgica de todos los fonemas.

Una vez que los estudiantes identifican, reco-
nocen y manipulan los fonemas de las series, es
decir, desarrollan la conciencia fonoldgica, se les
invita a que presenten sus hipdtesis de cémo dibu-
jarian cada uno de los fonemas. Asi, la mediacion
del docente les conduce a descubrir la escritura y,
recién en este momento, se presentan las grafias
y los estudiantes relacionan los fonemas con las
letras y comienzan, de forma auténoma, a escribir
palabras y oraciones.



La experiencia de Ecuador revela que la ruta
fonoldgica posibilita de manera mas facil y rapi-
da la comprensién de la mecénica de la escritura,
permitiendo que los estudiantes se conviertan ra-
pidamente en escritores auténomos.

La tradicional idea que tenian los estudiantes
y docentes de que escribir era copiar y dibujar ha-

bilmente las letras, se termind. El uso de la estra-
tegia metodoldgica de la oralidad permitié cons-
tatar que para escribir y para leer, es decir, para
ser interlocutores de las ideas de otros, expuestas
en textos escritos y para expresarse y comunicar-
se, primero debian desarrollar sus propias ideas y
las ganas de comunicarlas.



"El texto detonante
punto de partida

convertir la lectura
lectoescritura”

Francisco Delgado Santos *

Concibo la lectura como un proceso de cons-
truccién y reconstruccion de significados, de bus-
queda de los infinitos sentidos de un texto. Un
proceso que comporta elementos relativos a la
decodificacién, la comprensién, la critica, la valo-
racion, la reconstruccidon de los sentidos del texto
y la neo-expresion. Para llegar a configurar este
circulo de 360 grados, que a la vez constituye el
primer segmento de un nuevo circulo, he debido
realizar una compleja operacién que ha empeza-
do con mi aproximacién a un texto y mi interac-
cién con su discurso. En esta operacion, yo mismo
he sido un texto repleto de significados ya que he
aportado, al texto escogido, mi carga cognosciti-
va, emotiva y actitudinal. De esta interaccién ha
surgido un tercer texto, construido con los senti-
dos de los dos textos precedentes. De esta mane-
ra, y siguiendo a Roland Barthes (Barthes, 1987),
me he convertido de lector en lectoescritor.

Asi, pues, toda lectura lleva inevitablemente
a una escritura, todo lector habrd de convertirse
en lectoescritor. Pero, la calidad de esa escritu-
ra y de ese tercer texto dependeré de la calidad

de los textos precedentes. De las riquezas que
haya en mi como texto generador, almacenador
y procesador de una cantidad X de hipo textos
y de las riquezas que pueda ofrecerme, por un
lado y, que pueda descubrir, por otro, el texto
al que me acerco para interactuar. Cuando este
Ultimo texto posee ciertas caracteristicas que in-
ciden significativamente en la neo-expresion, en
la escritura producida por la lectura, yo lo llamo
detonante. Un texto detonante ideal deberé ser
linglisticamente consistente, polisémico, entre-
tenido, provocador y polifuncional. llustrémoslo
con un ejemplo:

Pregunta con muchas respuestas
Godoy le dijo a Garay:
“-;Cuéntos animales hay

en este sitio en que estan

tres coyotes y un caiman?”

Y Garay —jquién lo creerial-

no dijo "Esta boca es mia”...
¢Puedes tu, en vez de Garay,
adivinar cuéantos hay?

4. Escritor ecuatoriano, Doctor en Literatura, Coordinador Pedagdgico de la Campafia Nacional del Libro y la Lectura

"Eugenio Espejo”.



Confieso haber utilizado este texto en varios
talleres de escritura creativa y, al solicitar respues-

1

tas a la pregunta “; cuéntos animales hay?”, algu-
nas personas han contestado “dos” (porque hay
dos especies de animales: racionales e irraciona-
les), “tres” (porque "caiman” es el apodo de una
personay no un animal), “cuatro” (porque hay tres
coyotesy un caiman), “cinco” (porque Garay es un
gato) "seis" (porque hay dos animales racionalesy
cuatro irracionales), "siete” (porque, a mas de los
seis explicados antes, me involucro yo mismo al
contestar la pregunta), etc.

Al haberles preguntado: “;en qué espacio
cree usted que puede usar este texto?”, obtuve
respuestas como las siguientes:

- En una clase de Ciencias Naturales.

- En una clase de Lenguaje y Comunicacién.

- En una clase de Matematicas.

- En una clase de desarrollo del pensamiento.

Por cierto que yo no escribi este texto para
darle ninguna utilidad practica, sino Unicamente
para divertirme con el lenguaje...

Otros ejemplos de textos detonantes son los
siguientes, pertenecientes a Rodari (Rodari, 1989).

jUf, qué calor!

Un senor llamado Nicanor

fue al Africa y sintié calor.

Se pregunta:

;Sentia un calor tan angustioso
porque habia nacido en El Toboso
o porque se llamaba Nicanor?

Este nos servird para trabajar el pensamiento
convergente.

¢ Qué crecieron?

Un hortelano un poco tontillo

sembré en su huerto la palabra pepinillo.
Una respuesta ahora yo les pido:

—;Qué crecieron: palabras o pepinillos?

Y este Ultimo, por ofrecer la posibilidad de
mas de una respuesta, para trabajar el pensa-
miento divergente.

Por cierto, que el dar con textos detonantes
presupone ser buen lector y haber tenido suficien-
te criterioy paciencia para ir construyendo un Ban-
co de textos detonantes, para que podamos echar
mano del adecuado, en el momento preciso.

A continuacién, comparto con ustedes algu-
nos textos detonantes con los que he logrado
motivar a varios grupos de nifios a producir sus
propias creaciones.

I. Partimos de un texto detonante tomado de un
cartel espanol:

Siel que llora es un llorén,

el que lee, es un ledn...

Y obtuvimos los siguientes productos:
..el que pesa es un pezdn,
..el que vuela es un boldn,
..el que tiende es un tenddn,
..el que pita es un pitdn,
..el que teje es un tejon,



..el que moja es un mojoén, tal como lo hizo Antonio Orlando. Podemos ha-

..el que vota es un botén, cerlo individual o colectivamente. Siempre, esta
..el que lima es un limon, Ultima forma, serd mucho mas rica.

..el que canta es un canton,

..el que rife es un rifdn,
..el que sangra es un sangrén,

..el que ladra es un ladrén...

Il. Partimos de un texto detonante de Antonio
Orlando Rodriguez:

Alegrias

Un cuento.

Ahora, hagamos nuestras las alegrias del autor
de este poema, pero especifiquemos las siguien-
tes situaciones que en él se aluden y juguemos
con algunas de nuestras propias propuestas:

Una ventana abierta.
Un beso. El sol.
La arena de la playa.
Contar estrellas.

Descubrir de repente

esa musica maravillosa

que una vez oimos en suefos.
Jugar al tesoro escondido.
Probar una guayaba
fragante y pulposa.
Encontrar aquella flor

que guardamos hace tiempo
entre las paginas de un libro.
Mojarse en la lluvia.

Bailar. Sonar.

Pintar con tiza en las aceras.
La mano célida de un amigo.

Lo que sugerimos para jugar con el texto
Después de leer el poema, pensemos en cua-

les son nuestras propias alegrias y escribdmoslas,

a) ¢Cuél seria ese cuento?

b) ;Qué quisiéramos mirar a través de la venta-
na abierta?

c) ¢De quién quisiéramos recibir ese beso, o a
quién quisiéramos dérselo?

d) ;Cuél seria esa playa?

e) Intentemos tararear un poco esa "musica
maravillosa”.

f) Imaginemos el tesoro que nos gustaria des-
cubrir.

g) Elaboremos el mapa para llegar al sitio del
tesoro.

h) iCon qué otra fruta cambiariamos la guaya-
ba? ;Por qué?

i) ¢Qué clase de flor habriamos guardado no-
sotros? Propongédmonos guardar una flor asi
el dia de hoy.



) iQué musica bailariamos? tendriamos paraguas naturales contra el sol y

k) ¢Qué nos gustaria sofar? la lluvia
) ¢Qué pintariamos con tiza en las aceras? y las copas de los arboles mas altos
m) ;,Cuél seria ese amigo? Hablemos de él. les harian cosquillas a las nubes
Describdmoslo fisica y espiritualmente, sin y serian los nuevos “rascacielos”...
que tengamos, necesariamente, que dar su
nombre. Simi corazén se mudara al pecho de un canario
escucharias gorjeos enamorados

Ill. Partimos de un texto detonante de Sara Va- detras de tu ventana cada dia...

negas:
IV. Partimos de un texto detonante de Maria Ele-
¢ Qué sucederia entonces? na Walsh:
;Y si un dia amanecieran las calles
todas con candado? El adivinador

;Y si los érboles no cesaran de crecer
contra un cielo verde?

;Y si mi corazén se mudara

al pecho de un canario?

He aqui algunas respuestas ofrecidas a las
preguntas de la escritora:

Siun dia amanecieran las calles con candado

necesitariamos cien llaves para abrir cien calles

y si no tuviéramos las llaves de los candados
de esas calles

seriamos prisioneros en nuestros propios ho-
gares.

No podriamos ir a la escuela, ni al parque, ni a
la iglesia,

ni a visitar a la tia, ni a cuidar al abuelo.

Si los érboles no cesaran de crecer contra un
cielo verde,

La sefiora Nube Blanca

se encontré con un sefior.
Le dijo: Sos un cochino,
vas todo sucio de carbdn.
Don Humo, muy ofendido,
;saben qué le contestd?

(Escribamos aqui lo que nosotros, muy
ofendidos, hubiéramos contestado)

La senora Dona Luna

se encontrd con un sefior.
Le dijo: Andate viejito
porque ya es tarde para vos.
Don Sol, muy avergonzado,
;saben qué le contestd?



(Escribamos aqui lo que nosotros, muy
avergonzados, hubiéramos contestado):

La sefiora Dofia Lluvia

se encontrd con un sefor.

Le dijo: No me despeines

la peluquita, por favor.

Don Viento, muy prepotente,
;saben qué le contestd?

(Escribamos aqui lo que nosotros, muy
prepotentes, hubiéramos contestado):

La sefora Dona Estrella

se encontrd con un sefior.
Le dijo: Por pura envidia
me querés arruinar el show.
Don Nubarrdén, divertido,
;saben qué le contestd?

(Escribamos aqui lo que nosotros, diverti-
dos, hubiéramos contestado):

Finalmente, escenifiquemos, en parejas, los
didlogos de la sefiora Nube Blanca y don Humo,
dofa Luna y don Sol, dofa Lluvia y don Viento,
dona Estrella y don Nubarrén.

V. Partimos de un texto detonante de Pablo
Neruda:

“Nos dejaron las palabras”

...Todo lo que usted quiera, si sefior, pero son
las palabras las que cantan, las que suben y ba-
jan... Me prosterno ante ellas... Las amo, las ad-
hiero, las persigo, las muerdo, las derrito... Amo
tanto las palabras... Las inesperadas... Las que
glotonamente se esperan, se acechan, hasta que
de pronto caen... Vocablos amados... Brillan como
piedras de colores, saltan como platinados peces,
son espuma, hilo, metal, rocio... Persigo algunas
palabras... Son tan hermosas que las quiero poner
todas en mi poema... Las agarro al vuelo, cuando
van zumbando, y las atrapo, las limpio, las pelo,
me preparo frente al plato, las siento cristalinas, vi-
brantes, eburneas, vegetales, aceitosas, como fru-
tas, como algas, como &gatas, como aceitunas... Y
entonces las revuelvo, las agito, me las bebo, me
las zampo, las trituro, las emperejilo, las liberto...
Las dejo como estalactitas en mi poema, como pe-
dacitos de madera brunida, como carbdén, como
restos de naufragio, regalos de la ola...

Todo esta en la palabra... Una idea entera se
cambia porque una palabra se trasladd de sitio, o
porque otra se sentd como una reinita adentro de
una frase que no la esperaba y que le obedecio...
Tienen sombra, transparencia, peso, plumas, pe-
los, tienen de todo lo que se les fue agregando



de tanto rodar por el rio, de tanto transmigrar de
patria, de tanto ser raices... Son antiquisimas y re-
cientisimas... Viven en el féretro escondido y en la
flor apenas comenzada...

Qué buen idioma es el mio, qué buena len-
gua heredamos de los conquistadores torvos...
Estos andaban a zancadas por las tremendas cor-
dilleras, por las Américas encrespadas, buscando
patatas, butifarras, frijolitos, tabaco negro, oro,
maiz, huevos fritos, con aquel apetito voraz que
nunca mas se ha visto en el mundo... Todo se lo
tragaban, con religiones, pirémides, tribus, idola-
trias iguales a las que ellos traian en sus grandes
bolsas... Por donde pasaban quedaba arrasada
la tierra... Pero a los bérbaros se les caian de las
botas, de las barbas, de los yelmos, de las he-
rraduras, como piedrecitas, las palabras lumino-
sas que se quedaron aqui resplandecientes... el
idioma. Salimos perdiendo... Salimos ganando...
Se llevaron el oro y nos dejaron el oro... Se lo lle-
varon todo y nos dejaron todo... Nos dejaron las
palabras.

Ahora, juguemos con las palabras:

Neruda dice que las palabras pueden desem-
pefar oficios infinitos. Dice que cantan, suben,
bajan, brillan, saltan...

Tomemos nosotros algunas palabras, pense-
mos en lo que nos sugieren y hagdmoslas cantar,
subir, bajar, brillar, saltar, hacer lo que les pidamos.

Asi por ejemplo:

Decimos “cantan” vy se escucha un trinar de

pajaritos.

Decimos “brillan” y contemplamos el sol en

la sonrisa de los nifios.

Decimos “flor”y la palabra se llena de perfume.
Decimos “leén”y la palabra ruge.

Hagamos lo mismo en los siguientes casos:
Decimos “amar” y la palabra...

Decimos “odiar” vy la palabra...

Decimos “reir” y la palabra...

Decimos “llorar” y la palabra...

Decimos “amistad” y la palabra...
Decimos “libertad” y la palabra...

"

Decimos “mar” vy la palabra...

Decimos “noche”y la palabra ...

Intentemos otro juego

Pensemos en palabras:

Que nos gusten y escribdmoslas.
Que nos disgusten y dibujémoslas.

Pensemos en palabras que nos produzcan:

Alegria

Tristeza

Hambre

Dolor

Repugnancia

Miedo

Suefio

Seguridad

Escojamos una de ellas para relatar la historia
que origina en nosotros ese sentimiento.

Pensemos en palabras:
Que huelan bien.

Que suenen fuertes.
Que se sientan suaves.



Que sepan rico.
Que alumbren intensamente.

Elaboremos con una de estas palabras, una
frase que podamos regalar a la persona que mas
amemos.

Sigamos jugando:
1. Leamos la lista de palabras propuestas y sus
correspondientes ejemplos. Escribamos a con-
tinuacidn los ejemplos que faltan, en los casille-
ros correspondientes:

Alegres Risa
Tristes Lagrima
Frias Hielo
Calientes Fuego

Silenciosas | Dormir
Ruidosas Gritar
Oscuras | Tinieblas
Brillantes | Alumbrar
Gordas | Obesidad
Flacas Dieta
Secas Desierto
Mojadas Lluvia

2. Escribamos un texto sobre un tema determi-
nado, utilizando palabras que signifiquen exac-
tamente lo contrario.

Ejemplo:

Escribamos un texto sobre cosas desagrada-
bles, utilizando palabras agradables. Las siguien-
tes instrucciones facilitardn nuestra labor:

a)Escribamos un listado de palabras agradables:
comodidad, bienestar, belleza, estabilidad,
amor, vacaciones, dinero, dormir, leer, viajar,
comer, ir de compras.

b) Elaboremos el texto con las palabras anteriores:
Nunca como en este afio la he pasado tan
mal: no he tenido dinero para ir de compras
ni tomar vacaciones; mis hermanos pequenos
me han impedido dormir y perdi en el bus los
libros que pensaba leer. No he tenido estabi-
lidad en el trabajo ni en el amor. No he tenido
comodidad ni para viajar en el trole y el médi-
co me ha prohibido comer las cosas que me
gustan. jQué bellezal, ;no?

Empecemos:

Escribamos un texto sobre temas alegres, uti-
lizando palabras tristes.

Escribamos un texto sobre temas calientes,
utilizando palabras frias.

Escribamos un texto sobre temas silenciosos,
utilizando palabras ruidosas.

Escribamos un texto sobre temas brillantes,
utilizando palabras oscuras.

Escribamos un texto sobre temas gordos, uti-
lizando palabras flacas.



Escribamos un texto sobre temas mojados,
utilizando palabras secas.

3. Ahora mezclemos las categorias de palabras:

Ejemplo:

Escribamos un texto sobre temas oscuros, uti-
lizando palabras mojadas. Las siguientes instruc-
ciones pueden facilitar nuestra labor:

a)Elaboremos un listado de palabras mojadas:
agua, lluvia, rio, acequia, mar, ducha, grifo, la-
vabo, hidrante, tempestad, lavar, himedo.

b)Escribamos el texto utilizando las palabras an-
teriores:

Habia obscurecido cuando cayé la tempestad.

iQué cantidad de agua nos traia la noche! Ni

todo el caudal de acequias y rios cercanos hu-
biera igualado el de esta lluvia que inundaba
la hacienda. Parecia un gigantesco hidrante

destapado sobre la tierra negra, que venia a

enjuagar la alfombra de retazos que aseme-

jaba el campo. La electricidad no existia por
estos rumbos alejados de la civilizacién. Todo
era tinieblas y ni siquiera la luz de una linterna

o una vela permitia disipar las sombras hiume-

das del paisaje, escondido o asustado ante el

inmenso grifo desbordado del cielo.

Empecemos:

Escribamos un texto sobre temas frios, utili-
zando palabras alegres.

Escribamos un texto sobre temas tristes, utili-
zando palabras calientes.

Escribamos un texto sobre temas ruidosos,
utilizando palabras gordas.

Escribamos un texto sobre temas secos, utili-
zando palabras oscuras.

Escribamos un texto sobre temas ruidosos,
utilizando palabras gordas.

Escribamos un texto sobre temas flacos, utili-
zando palabras brillantes.

4. Pensemos y escribamos palabras que nos pro-
duzcan:

Alegria

Seguridad

Optimismo

Placer

5. Escribamos palabras que:

Huelan bien

Suenen bonito

Produzcan la
sensacidon de suavidad

Tengan un rico sabor

Alumbren intensamente




Elaboremos con algunas de estas palabras, i Qué forma tendra la préxima nube que apa-

una frase que podamos regalar a la persona que rezca en el horizonte?

mas amemos: iPor qué creen los nifios que el helado del ve-

VI. Partimos de un texto detonante de Jorge

Luis Osorio

Preguntas a las que aln no se da respuesta:
En una caricia, ;donde termina nuestra piel y
comienza la del otro?

iCémo puede definirse el silencio, sin em-
plear palabras?

;Cuando nace el olvido?

;Cual es la Ultima pagina de un buen libro?
;Quién puede escribir la gramética del croar
de las ranas?

iPor qué la sonrisa florece entre el corazén y
el cerebro?

Bibliografia

cino es més sabroso?

iCoémo logran las tardes ir al cielo cuando
mueren?

iComo explicar que una gota mas otra gota
sea una gota?

i Cuéntos redobles ha soportado el tambor de
juguete de un nifo?

iQuién inventd la soledad?

iCual razén hace posible que el repiquetear
de la lluvia sobre el tejado sea una cancion di-
ferente cada vez?

iSeré feliz la vela al arder y consumirse?

iEn qué libro logran interpretarse los suspiros?
i Qué norma arquitecténica prescribe que to-
dos los nidos tengan balcén?

iPor qué razén las ausencias son mas eviden-
tes que las presencias?

(En dénde duerme el viento?

iPor qué nos entristece, hasta hacernos saltar
las lagrimas, la muerte de una cebolla?

iPor qué la Navidad tarda tanto en llegar?

* Roland Barthes, El susurro del lenguaje, Barcelona, Paidds, 1987, primera edicion en espafiol.

e Rodari, Gianni: Graméatica de la fantasia, Barcelona, Critica, 1989.






"Taller de.escritura creativa:
espacio para el encuentro

literatura, la creatividad

III

expresion persona

Leonor Bravo Veldsquez °

El horror a la pagina en blanco, al que hacen
alusion varios escritores, no lo vivo ahora que es-
cribo todos los dias, sino hace muchos afios en
la escuela primaria cuando la profesora decia:
“saquen sus cuadernos, vamos a hacer una redac-
cién”, tema: mis vacaciones, o el dia de los muer-
tos, o el dia de la madre. Y luego, cada vez, la
misma experiencia, morder el lapiz o el esferogra-
fico durante los primeros diez minutos, escribir en
los cinco siguientes, lo mismo que ya habia escrito
en anos pasados: algo trivial, aburrido, sin gracia
y sin aprendizaje. Porque en esas redacciones no
podia contar las travesuras que habia hecho en
las vacaciones, o decir que el 2 de noviembre no
significaba nada para mi, puesto que todavia no
se me habia muerto nadie, o que a veces no me
gustaba mi mamé porque no me escuchaba, por-
que todo eso le hubiera disgustado a mi maestra
y la redaccién era para ella.

No, no me gustaban las clases de redaccion,
me parecian aburridas, fatales, me hacian sentir
infeliz, porque me colocaban frente al horror de
hacer algo para lo cual no habia sido preparada,

me enfrentaban a mi limitacién, a la certidumbre
de mi inutilidad. Esta sensacion me acompand
durante largo tiempo y fue motivo de grandes su-
frimientos, tal vez porque tenia ya un interés pro-
fundo en la expresion a partir del lenguaje escrito,
y no podia canalizarla.

Yo dejé de temer a la escritura y encontré pla-
cer al escribir sélo después de haber tenido cer-
teza de mi capacidad creativa en otras areas, de
saber que si podia, que si tenia algo que deciry
que sabia cémo decirlo. Mis primeros escritos los
hice con un objetivo extraliterario, tal vez por eso
no me intimidaron demasiado, como parte de mi
actividad como titiritera, primero para adaptar
obras de titeres de otros autores y, luego, para
crear mis propias obras. Escribi bastante, porque
tenia objetivos claros, ligados a una aplicacion
inmediata del texto escrito y sobre temas que
me gustaban; no sobre mis vacaciones o el 2 de
noviembre.

Hago alusién a esta experiencia porque de su
reflexién parte la propuesta con la que trabajo en
mis talleres de escritura para nifos.

5. Escritora ecuatoriana, editora de Manthra Editores y presidenta de Girandula.



El disgusto de escribir

Escribir de la forma en que yo lo hice en mi
nifiez y, en la que muchos nifios y nifas lo hacen
todavia, es una experiencia desagradable, frus-
trante, que produce hastio y mata el deseo y la po-
sibilidad de escribir; y si no la mata la adormece, a
veces, permanentemente. Y trae consigo un riesgo
mayor: que los niflos desconfien de si mismos y de
sus capacidades de expresién y piensen que este
bloqueo para escribir no es pasajero, sino algo
inherente a su personalidad; méas adn, que luego
generalicen esa sensacion de fracaso a otras areas,
de manera que el "no puedo”y el "no sirvo para
nada” empiecen a invadir su capacidad de apren-
dizaje, haciéndoles sentir intiles, vacios, sin ima-
ginacion y sin nada que aportar a los demas.

Si a esto se suma que, durante el proceso de
escritura, los nifios son criticados permanente-
mente por la mala letra o las faltas de ortografia
y sienten que tienen que escribir sus textos a la
medida de su maestro, es decir a su gusto, con
sus valores y con su vision del mundo, puesto que
él o ella son los destinatarios del mismo, se esta
garantizando nifos y ninas a los que no les guste
escribir y como es l6gico, que no puedan hacerlo
con fluidez y coherencia.

Un encuentro con la literatura y con su capaci-
dad creativa
Al estructurar mis talleres me he planteado dos
objetivos bésicos, ligados a mi practica personal
relacionada con la creacién y la escritura literaria.
El primer objetivo es posibilitarles un encuentro
célido y grato con la literatura. Como mediadora

del taller trasmito a los nifios y nifias mi amor por
los libros, por leer literatura y por escribir literatura.

El contacto con la literatura permite a los ni-
fios y nifias ampliar su perspectiva frente al hecho
literario, les ayuda a descubrir que hay diferentes
formas de expresar un mismo hecho, un mismo
tema, un sentimiento parecido. Les presenta un
mundo de infinitas posibilidades de expresién y
comunicacion y les da la oportunidad de amplia-
cién de su conciencia.

El encuentro con esas otras voces, embelleci-
das por el trabajo y la experiencia, les ayuda a en-
contrar su propia voz, a pulirla y perfeccionarla.

Para que a los nifios les guste escribir debe
gustarles antes leer, por ello, yo busco que se ena-
moren de la literatura, que descubran la belleza
del texto escrito, que se diviertan con él, que ten-
gan un encuentro placentero con la escritura, que
sientan que leer y escribir puede ser tan divertido
como jugar. Que les dé ganas de leer y ganas de
escribir. Que pierdan el miedo a la escritura, que se
encuentren con la belleza que tienen en su interior
y que sean capaces de expresarla literariamente.

Y el segundo objetivo es que contacten con su
capacidad creativa, que sepan que esta ahi, que
es suya y que pueden utilizarla cuando lo deseen.
Crear las condiciones para que, en un ambiente
de libertad y de respeto, tengan un encuentro con
su creatividad. Que comprueben que son capaces
de crear, de decir cosas nuevas, de mirar las cosas
desde otro angulo que el cotidiano; que desarro-
llen su imaginacion, su facultad de sofar, que ali-
menten su fantasia y se diviertan con ella. Porque
todos los seres humanos podemos ser creativos,



todos podemos decir algo nuevo; es més, el mun-
do esta esperando esa nueva manera de decir de
cada uno, para ser méas completo.

El resultado que se logra es la expresion per-
sonal libre, pero segura, puesto que esta apoyada
con herramientas, que aporta a la satisfaccién de
esa necesidad humana baésica, saber que su exis-
tencia es importante, expresar el Yo si puedo, yo
si tengo algo que decir, mi presencia en el mundo
si hace una diferencia.

Para el logro de esos objetivos utilizo varias es-
trategias: conversar con ellos sobre sus lecturas y
las mias, leerles textos literarios, casi siempre poe-
sia y prosa, proponerles consignas de trabajo mo-
tivadoras y hacer que lean sus textos en el taller.

El ritual previo a la escritura es siempre el mis-
mo: los nifos y ninas sentados en semicirculo com-
parten con los demas, alrededor de esta pregunta:
iqué han leido esta semana?, y cada uno cuenta
la historia en la que se halla inmerso. Luego son
ellos mismos quienes critican a aquellos que dicen
no haber leido nada, porque hemos conversado
muchas veces que para escribir bien hay que leer
mucha literatura, aclaraciéon importante, para que
no nos cuenten que leyeron los textos de ciencias
sociales o de ciencias naturales. Y cada vez mas,
todos se sienten orgullosos de compartir sus lec-
turas con sus companeros de taller.

Y luego la lectura, siempre la lectura, como
motivadora del acto de escribir. Muchos maestros
le temen a la lectura en voz alta. No sé hacer tea-
tro, dicen unos, no puedo dramatizar, dicen otros.
Para leer bien un cuento no es necesario actuar,
ni dramatizar, sélo leer bien, con voz alta y cla-

ra, haciendo énfasis en los signos de puntuacion
y dejando que sea el texto el que lo diga todo.
Confiar en que la literatura, de por si, atraparé a
los nifios.

Presentar el libro a los nifios y nifas, haciendo
énfasis en el autor, su nacionalidad y luego seguir
todos los pasos relacionados con el antes, duran-
te y después de la lectura. Leer en forma circular,
mirando a cada uno a los ojos, sin descuidar a na-
die, puesto que son las miradas, ese hilo invisible
con el cual los tenemos pendientes del texto que
leemos.

La lectura de textos literarios es la herramien-
ta fundamental del taller, puesto que si el texto,
ya sea de poesia o de prosa, es adecuado para
la edad y los intereses de los nifios, es un recurso
infalible para crear el mejor clima para estimular
el deseo de escribir. La lectura de textos creativos
alimenta la capacidad creativa de los nifos, por-
que les muestra nuevas maneras de decir, nuevas
formas de estructurar sus textos, nuevas maneras
de expresar sus sentimientos, sus gustos, sus dis-
gustos. La lectura de literatura nos ayuda a expo-
ner las diferentes formas de hacer literatura, las di-
versas maneras de enfrentar y contar una historia.

Al inicio los nifios no confian en sus propias
historias, no se fian de su imaginacién, no saben
qué contar, piensan que no tienen qué decir. En el
contacto con la literatura y al escuchar otras histo-
rias bien contadas, los nifos se permiten inventar
situaciones y personajes, la literatura les muestra
el camino de cémo escribir.

Los ninos empiezan a apreciar el texto litera-
rio como un inspirador para su propia escritura. La



lectura se convierte en el trampolin desde el cual
se lanzan hacia el vacio: la expresién personal.
Algunos se muestran demasiado fieles al modelo
que el texto presenta, como una manera de reafir-
mar una forma de expresién o una estructura que
les llamé la atencidn; otros repiten el esquema es-
colar de la descripcién simple y otros vuelan.

Las respuestas de cada nifio o nifia son siem-
pre diferentes: algunos con un tema hacen cosas
brillantes y frente a otros textos producen relatos
sin mayor gracia. Unos son buenos para la prosa 'y
el relatoy, a otros, se les nota ya la vena poética,
la capacidad de sintesis.

Las nifias y los nifos aprenden a escribir al
descubrir sus propias capacidades mientras es-
criben y amplian su percepcién de la escritura, al
escuchar los textos de autores conocidos y aque-
llos producidos por sus companeros de taller y en
estos distinguen sus cualidades, errores y logros.

Cuando el nifo escribe un texto propio con
significado para él y descubre que si puede es-
cribir, que si tiene algo que decir, su imagen se
reafirma y se agranda: Yo si puedo!

¢ Qué escribir?

La otra herramienta basica para la creacion
de textos literarios es la propuesta de consignas
interesantes y motivadoras que delimiten el es-
pacio del ejercicio creativo. Es importante que la
consigna sea validada por ellos, es decir, que la
encuentren adecuada y que les entusiasme como
idea previa a la creacion. Si alguna vez nos damos
cuenta que nuestra consigna no logré la acepta-
cién necesaria, debemos cambiarla y poner en

juego nuestra capacidad para improvisar y nues-
tra flexibilidad para escuchar las propuestas que
ellos tengan.

Las consignas deben tener relacién con el tex-
to escogido para leer y pueden tener la intencién
de explorar en el mismo sentido de este o tomar-
lo como punto de partida para otras busquedas.

Ejemplos de propuestas de trabajo

A partir del cuento “El dragén y la mariposa”
de Michael Ende se trabajo la construccion de per-
sonajes, sus caracteristicas, su logica interna; lue-
go, se les solicitd que escribieran cuentos sobre
personajes antagonicos como los de la historia.

Con "El Soldadito de Plomo” la consigna fue
escribir nuevas aventuras para los mismos perso-
najes, cambiando el final. Las historias resultaron
muy originales y novedosas, se desarrollaron en
lugares insélitos y tuvieron finales totalmente di-
ferentes al planteado por el autor.

Después de leer “La Bella Durmiente” los ni-
fios escribieron cuentos sobre princesas con diver-
sos problemas de suefio, una de ellas a quien el
hechizo le hizo el efecto contrario, se volvié com-
pletamente insomne y bailaba todas las noches
en una discoteca mientras sus padres dormian.

A partir de la lectura de "El principe feliz” de
Oscar Wilde se reflexioné sobre el rol de los go-
bernantes y su relacién con el pueblo. A continua-
cion, escribieron una carta en la cual contaban a
alglin pariente o amigo, real o imaginario, sobre la
situacion politica que vivia el pais en ese tiempo.

Se hicieron predicciones acerca de la idea azul
del rey del cuento “Una idea toda azul”de Marina



Colasanti. Luego se presentd una serie de pape-
les de diferentes colores y se conversé sobre las
ideas que les inspiraba cada color. Después escri-
bieron una idea sobre cada color y a continuacién
un poema que recogia la observacién y reflexion
sobre cada uno de los colores.

Con "El oso que no lo era” de Frank Tashlin,
que aborda el tema de un oso que es obligado a
cambiar de identidad, se conversd acerca de los
Derechos de la Ninez. Luego se les pidié que es-
cribieran una historia en la cual no son respetados
estos derechos. Las nifias y nifios escribieron his-
torias que reflejaban la indiferencia de los padres,
la falta de contacto y comunicacién con ellos, el
exceso de responsabilidades que tienen los ni-
fos, el deseo de ser escuchados.

Luego de la lectura del poema " Palabras” de
Gianni Rodari, se solicité a los nifios y nifas que
dijeran palabras ligadas a los diferentes verbos
que sefala el texto: vender, comprar, sentir, amar,
etc. Con estas palabras se hicieron listas en la pi-
zarra de manera que los ninos tomaran conciencia
de la riqueza que tiene el lenguaje. Luego, cada
nifo y nifa escribié un poema en el que utilizaron
las palabras trabajadas en la sesidon. Muchos de
los poemas escritos por ellos fueron muy bellos y
significativos.

Reglas para trabajar

Yo trabajo con dos reglas bésicas: la primera,
respetar y valorar su trabajo personal y el trabajo
y las opiniones de los demés. Cuando uno escribe
se expone ante los otros, por eso hay que hacerlo
en las mejores condiciones de libertad, de acep-

tacion y de respeto. Los nifios tienen que contar
con nuestro respaldo, con nuestra aceptacion
incondicional como personas. Tienen que saber
que nadie, bajo ninguna circunstancia, se va a bur-
lar de ellos o va a denigrar su trabajo.

Y, la segunda, ya en la construccion de su texto
literario, tener en cuenta que en literatura se pue-
de hacer todo, se puede hablar de lo que sea, en
cualquier tiempo y escenario. Que su texto puede
ser todo lo loco y arriesgado que ellos quieran,
pero tiene que tener en cuenta la ldgica interna
propia del mundo, personaje o circunstancia que
han creado. Esto es Util para evitar las soluciones
faciles o traidas de los cabellos y para darle cohe-
rencia a sus escritos.

La lectura de sus textos

Luego de escribir, los nifos y nifias leen su tex-
to ante los demas. Al principio con temor, espe-
rando ser juzgados, casi siempre con la actitud de
seguro que no le gusta, esta mal, el mio no vale.
Sin embargo, poco a poco, van ganando confian-
za en si mismos y en su capacidad de expresion.

La lectura de sus textos ayuda a los nifios en
muchos aspectos. En primer lugar a leer bien, es
decir, con voz alta y clara, sin temor; a dejarse es-
cuchar por los demas; a vencer el temor de expo-
nerse ante el publico, sin esconderse detras de la
pagina, pronunciando bien cada palabra, con el
deseo de ser entendido. Luego es importante que
escuchen las producciones de sus companeros y
se interesen por sus textos porque de ellos apren-
den, aveces, méas que de otros textos. Y aprenden
a respetar los textos de los demas.



Y si una consigna me atrapa, yo escribo junto
a ellos y leo mis textos frente al grupo.

Cémo escoger el material literario

La primera regla para elegir el texto que voy
a leer en el taller es que me guste mucho, que
me motive. Eso me da seguridad para saber que
les gustarad a los nifos. Luego pienso en el tipo
de escritos que pueden surgir de él. Y pensar qué
consigna seré la méas apropiada para motivarlos
a escribir, para que el ejercicio de escribir resulte
interesante para los nifos.

Los nifos llegan con expectativas al taller; la
pregunta mas frecuente que tienen es jsobre qué
vamos a escribir esta semana? Porque el escribir
se ha convertido ya para ellos en un reto, en una
incégnita que resolver.

La mayoria de sesiones se inician con poesia,
para acostumbrarlos al ritmo, a la sonoridad de
la poesia, a su musica interior. Sin explicaciones
ni andlisis, sélo por el placer de escucharla, para
humanizar sus sentidos, para enriquecer sus po-
sibilidades expresivas, para detener un minuto el
tiempo, para ver de otra manera las cosas. En el
taller hemos leido a Machado, Lorca, Juan Ramdn
Jiménez, Alberti, Rubén Dario, Neruda, Nicolas
Guillén, Ana Maria Walsh, entre otros y también
autores nacionales.

Y luego los cuentos. Cuentos de humor, de
terror, de temas cotidianos, de animales, Cuentos
serios, cuentos disparatados. Cuentos con muchas
ilustraciones, otros sélo con texto. De grandes au-
tores, de autores desconocidos. Muchos temas,
muchos autores, muchas propuestas literarias. Li-

teratura nacional, literatura latinoamericana, lite-
ratura universal.

Cuando uno dirige un taller debe andar a la
caza de textos, buscando en cada uno la nove-
dad, la cualidad de ser gestor de otros textos.

El placer de escribir

En el taller las nifias y ninos cambian su per-
cepcién de para qué se escribe; por supuesto
que no escriben para dar gusto a la maestra, ni
para obtener una calificacion y eso marca una
gran diferencia. Escriben para comunicar su pen-
samiento, para expresar su mundo interior, sus
suefios, sus temores, sus fantasias, su propia vi-
sion del mundo. Para ser leidos o escuchados
por otros. En definitiva, escriben porque tienen
algo que decir, porque les gusta y se divierten al
hacerlo.

Por ello, en un taller se debe evitar la compe-
tencia. jQuién escribe mejor? Todos, cada cual en
su estilo. Una caracteristica béasica del taller es el
ambiente de confianza que debemos crear, para
que los nifios y ninas puedan expresarse con total
libertad.

Escribir, entonces, se convierte en un placer
por muchas y variadas razones, porque les contac-
ta intimamente con su ser interior; porque el po-
der recrear cualquiera de sus aspectos les permite
apropiarse de su mundo; porque les da voz, lugar,
presencia; porque es una de las mejores expre-
siones del Yo soy. Porque les ayuda a conocerse y
a encontrarse con su sabiduria profunda. Porque
para los seres humanos, inventores de la palabra,
es propio de nuestra condicion.



Los maestros y la escritura creativa

La educacién en nuestros paises no se ca-
racteriza por ser un espacio para la creatividad,;
por esa razdn, muchos de nosotros le tememos
a nuestra creatividad, o, lo que es peor, teme-
mos ser de esos seres raros que no tienen crea-
tividad.

Es dificil querer experimentar con otros lo
que no hemos probado en nosotros mismos. Por
esta razon, creo que es importante que los maes-
tros y maestras se expongan a una experiencia

personal de escribir creativamente, de dejarse ir,
de volar.

Ello les ayudaria a tener confianza en las capa-
cidades creativas de sus estudiantes y les permi-
tiria volar en las alas de sus suefios, les ayudaria a
desarrollar su fantasia e imaginacion.

Y nuevamente aquello de lo que ya hemos ha-
blado tantas veces: mientras los maestros no lean
literatura, dificilmente podrén hacer que sus nifios
y nifas gusten de ella. Este placer, como muchos
otros, se aprende con el ejemplo.
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