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Respecto de las propiedades
del sistema de escritura

Comentaré a continuacién las propiedades que mencioné en la es-
tructura bdsica de la planificacién.

Sabemos que, antes de iniciar ¢l proceso de aprendizaje de la lec-
tura y la escrirura, los nifios realizan trazos similares para dibujar y
para escribir. Esta etapa es muy breve cuando los nifios tienen oca-
sién de interactuar con textos, pero también podemos contribuir a
que la supere si trabajamos en la diferencia entre dibujo y escritura. Si
la tarea se centra en identificar dénde dice, tanto al leer como al escri-
bir, los nifios comienzan rdpidamente a distinguir las caracteristicas
de los trazos y la organizacién espacial correspondiente a cada uno de
csos dos dominios.

El proceso de aprendizaje del sistema de escritura tiene ciertas ca-
racteristicas de {ndole cuantitativa (cuntas letras lleva una palabra) y
cualitativa (cudles letras lleva una palabra). Los nifios tienen al res-
pecto diferentes hipdtesis en cada nivel del proceso —como ya lo
hemos visto al inicio de esta primera parte del libro— de modo que
sl se toman en cuenta en las situaciones did4cricas por realizar, es
posible favorecer el avance del proceso vinculado con cudnras y cui-
les letras lleva cada palabra (luego se presentan ¢jemplos).

Deseo subrayar que cuando me refiero a direccionalidad del siste-
ma no se trata en absoluto de la direccionalidad del trazo, sino del
sistemna de escritura. Lamentablemente, con demasiada frecuencia la
escuela dedica tiempo y energfa para lograr que los nifios realicen el
trazado de las letras en determinada direccién, como si esto fuera
relevante en el proceso de aprendizaje de la produccion de textos. No
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€s asi, y esto no constituye nada que merezea la m4s minima atencién
—basta con lograr que las producciones escritas sean legibles v esro
se consigue cuando los nifios encuentran sentido y funcién social en
sus textos (y mejor adin con la computadora)—; al plantear la direc-
cionalidad del sistema de escrirura estoy considerando que hay una
convencién social: en castellano, de izquierda a derecha y de arriba
abajo. Es pertinente trabajar este aspecto en el aula.

Incluyo los tipos de letra en este apartado porque sucle ser una
preocupacién importanre de los docentes cuando trabajan con nifios
de las etapas iniciales de la alfabetizacién. Veamos antes que nada
cudles son los tipos de letra bésicos. Se puede decir que son dos: im-
prenta y ligada —denominada también cursiva o manuscrita—, cada
uno de los cuales riene maydsculas y mindsculas. Un ejemplo serfa
“ESCUELA” y “escuela”, ambas escritas con letra de imprenta, tam-
bién denominada “script”’; la primera en mayusculas y la segunda en
mindsculas. Ahora: ESCUELA y escuela estin escritas ambas con
letra ligada, también la primera en maytsculas y la segunda en mi-
nusculas, pero la maytuscula de la ligada se utiliza normalmente sélo
para la inicial, es decir, no suele emplearse para todas las letras de una
palabra. Respecro de los usos sociales de las escrituras hechas 2 mano,
éstos difieren de una comunidad a otra: en México, por ejemplo, se
utiliza casi exclusivamente el tipo de letra de imprenta (mayuscula y
mintscula) incluso cuando se escribe a mano un texto, mientras que
en Argentina es frecuente usar los dos tipos de letra (cada una con sus
correspondientes mayusculas y mintsculas) y en Espania se escribe
casi siempre con la letra ligada para las mindsculas, pero la de im-
prenta para las maydsculas.

Esto en cuanto a las costumbres sociales: pero sabemos que cuando
los nifios que inician el proceso de alfabetizacién pueden elegis, optan
generalmente por escribir con letra de imprenta maydscula. De ahi
que en las etapas iniciales de la escolaridad no sélo es conveniente
dejarlos que escriban con letras de imprenta, sino incluso fomentar-
lo; porque asf los nifios avanzan mis rdpidamente en el aprendizaje
del sistema de escritura convencional. Cuando ¢l tipo de letra ya no
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representa un problema, el nifio se puede centrar con mayor aten-
cién en las propiedades del sistema en cuanto tal (lo que minimiza las
dificultades inherentes al trazado). Hoy en dia, después de realizar

desde los comien-

seguimientos prolongados de grupos escolares
zos del jardin de nifios hasta la finalizacién de la escucla primaria—
se puede afirmar con certeza que aunque nunca se haga nada para
que. cambien el tipo de letra, ni se organicen actividades cspecificas
para que adopten las costumbres de su medio social, los nifios lo
hacen espontdneamente entre ¢l final de la etapa preescolar y el ini-
cio del segundo curso de primaria. Evidentemente no todos lo hacen
al mismo tiempo; cada nifioc comienza a cambiar el ripo de letra que
usa cuando lo considera perrinente y esto ocurre gencralmente con-
forme el sujeto avanza en el conocimiento de la naturaleza del siste-
ma de escritura. ;Por qué lo hacen? Porque quieren escribir como se
hace en su medio social, y el ripo de letra utilizado en los textos escri-
tos a2 mano es uno de los elementos que caracteriza a dicho medio.
De manera que aun st no se hace nada intencional ni sistemdtico ni
propositivo en la escuela, todos los nifios adoptan la manera de escri-
bir a mano que se usa en su entorno.

La ortografia es, desde luego, una propiedad del sistema de escri-
tura. (Me centraré aqui exclusivamente en la representacién poligrd-
fica de los fonemas: cudndo se usa una letra u atra de acuerdo con la
norma social aunque no se evidencie en la representacién sonora de
la palabra.) Si bien admito su importancia y considero descable que
todos los nifios logren escribir ortogréficamente durante la escolari-
dad primaria, es una propiedad en la que la escuela pone demasiado
énfasis y trata con exclusividad —como /z condicién que debe tener
un texto—. Discrepo de la postura segiin la cual la funcién del maes-
tro es corregir la orrogiefia.

Para empezar habria que sehalar lo siguiente: todo texro es siempre
-mejorable y por ello podriamos decir que siempre estd en borrador
—incluso cuando ya hasido publicado—, si por borrador entendemos

y slempre

¢l estado de un texto que puede ser reromado y mejorado
existe esa posibilidad—. La publicacién, o cualquier otra forma de
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presentacién para uso social, representa la ecapa en queel autor de un
texto decide que sea utilizado socialmente, pero ello no signilica que
considere imposible mejorarlo. Por eso las recdiciones de algunos |i-
bros dicen “versién corregida y mejorada” (y no se refieren a la orto-
grafia). Esto significa que, en cierto sentido, no hay versién definitiva.
Por ello, la funcién del maestro es contribuir a que los rextos de
".lns nifios mejoren, y esto incluye mejoras de todo tipo: lexicales, de
estructura, de relacién ritulo-contenido, de tempo verbal, de cohe-
rencia, etc., erc., y también de ortograffa. Entonces, de lo que sc trara
es de priorizar, cada vez que los nifios producen un texto, qué tipo de
mejora se desea impulsar y actuar en consonancia con ello. Pero antes
de hacer intervenciones vinculadas con las mejoras posibles, es im-
prescindible que, en todos los casos sin txcepcién, el primer comenta-
rio del docente se centre en el significado del texto, en los aspectos
semdnticos, porque asi los nifios irdn verificando que en todo texto
prima qué se dice ahi. Ademis, dicho comentario deber4 ser bisica-
mente elogioso. De mancra que una vez confirmado qué es lo més
importante —el significado— y tras haber subrayado los logros ob-
tenidos por el autor, podremos incursionar en las mejoras posibles.
Si se pretende intervenir para mejorar la ortografia, lo fundamen-
tal serd favorccer en los nifios la reflexién ortogréfica. Nunca tachar
ni marcar —con ldpiz o rotulador distinwo o mds notorio del utiliza-
do por el nifio— los elementos no convencionales, ni colocar el que
si corrresponda en su lugar, sino implantar estrategias que contribu-
yan a que los nifios tomen conciencia de los cambios ortograficos
necesarios para adecuarse a la norma. Se pueden hacer comentarios
como el sigulente: “Si me permites, te haré una marquita muy suave
con ldpiz para que td veas qué letra hay que cambiar y cuando lo
hagas borras la rayita que puse.” Es decir, se devuelve al nifio un
problema para que lo piense, en vez de una marca grifica que afecra
deplorablemente su trabajo.
Es habitual que se trabaje en la puntuacion en relacién con pausas
temporales (un punto implica un intervalo mayor que una coma, un
punto y aparte mayor que un punto y seguido), lo cual empobrece
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totalmente la riqueza y la complejidad de este aspecro del sistema
de escritura y distorsiona su funcidn. Este proviene del énfasis que la
escuela pone en la lectura en voz alta —como forma habitual de lec-
tura, cuando no es la mds comun fuera de la escuela—. Nunca hace-
mos una pausa ante un signo de puntuacién cuando leemos, cuando
leemos en silencio (que es como solemos leer). El dmbita de la pun-
tuacién es'rico y complejo; en ¢él, cada autor roma sus decisiones.
Indagar, reflexionar, comparar, analizar cuindo y por qué utilizar o
no un signo, cudndo y por qué utilizar uno u otro, es un tema digno
de interés.

En relacién con la separacion entre palabras es frecuente que los
nifios empiecen por separar donde no lo indica la norma, o no sepa-
rando donde si se debe dejar un espacio. Este tipo de escrituras suele
aparecer cuando los nifios ya han avanzado relativamente en el do-
minio del sistema de escritura y la separacién empieza a ser un aspec-
to observable para ellos. En el aula es posible contribuir a que los
nifos avancen en este aspecto favoreciendo la reflexién sobre los espa-
cios —dénde no hay letras—; para ¢llo se puede recurrir a los tzxtos
de la biblioteca —libros, revistas, periédicos, diccionarios, etc.—, y
tras su lectura podremos orienrar el andlisis acerca de esos huecos en-
tre palabras, para propiciar la reflexién acerca de por qué estdn en
esos lugares.

Para trabajar con los ninos en las propiedades del sistema de escri-
tura, elegimos sobre cudles hacerlo en funcién de:

* El tipo de texto con el que vamos a trabajar. No seleccionariamos
especificamente puntuacién si el texto es un anuncio publicitario,
porque no sc suelen utilizar signos de puntuacién <n los anuncios;
pero si trabajariamos los signos de admiracién y de interrogacion
con el cédmic, que incluso los coloca solos dentro de los denomina-
dos bocadillos o globos, con lo cual podemos profundizar en el
significado de dichos signos.

* Las erapas del proceso de aprendizaje del sistema de escritura en las
cuales estdn los nifios del grupo (con nifios que estdn en las etapas
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iniciales, si la mayoria realiza trazos indiferenciados y sin control de
cantidad, no serfa pertinente plantearse sistematizar la reflexién so-
bre la ortografia; tampoco lo serfa si con nifios que ya producen
textos de acuerdo con pautas convencionales nos concentrdramos
en la direccionalidad del sistema de escritura).

¢ Como planificar?

Esta propuesta de planeacidn incluye varios momentos sucesivos, aun-
que no son restrictivos ni excluyentes:

1. Elegimos un tipo de texto.

2. Seleccionamos las propiedades del texto que se trabajarén.

3. Seleccionamos las propiedades del sistema de escritura que abor-
daremos durante ese periodo.

4. Disefiamos la secuencia did4ctica y las situaciones que incluye.

Veamos en qué consiste cada momento y cémo llevarlo a cabo.

PRIMER MOMENTO:
ELEGIMOS UN TIPO DE TEXTO

Antes que nada escogemos el tipo de texto con el cual vamos a traba-
jar el siguiente periodo —que puede ser de una semana, tres, cinco, o
hasta un par de meses—. Aunque la duracién siempre es aproximada
porque, como sabemos, dependerd de muchos factores, de rodas for-
mas prevemos, por ejemplo, si el periodo serd breve (un par de dfas)
o prolongado (mds de un mes).

;Con qué criterio elegimos un tipo de texto u otra? Los motivos
pueden ser multiples: es el tipo de texto que en ese momento mds
deseamos trabajar, o recibimos una variedad de ejemplares intere-
santes de un tipo de texto en la escuela; también podemos elegirlo
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porque cierta propiedad del sistema de escritura que pensamos trabajar
lo hace mds adecuado, o porque determinado acontecimiento social
nos lleva a él. Mc parece fundamental hacer hincapié en la multipli-
cidad de razones que nos pueden conducir a elegir uno u otro; tam-
bién es posible que confluyan varias y se complemenien para la toma
de decisiones.

Digamos entonces que —por ciertas razones— hemos elegido un
tipo de texto con el cual vamos a trabajar. Si se trata del cuento,
recopilamos varios cuentos de diferentes tipos y distintas versiones
de uno para leerlos personalmente (lo mismo harfamos en el caso de
noticias periodisticas, anuncios publicitarios, recetas, etc.: recopilaria-
mos dichos textos especificamente). Porque una cosa es leer un cuento
para pasar un buen rato, para leérsclo a otro, para escoger un frag-
mento, para revisar las caracteristicas de un personaje, para analizar
qué uso hace el autor de la puntuacién, etc., y otra cosa es leer para
organizar el trabajo del aula, que implica hacer un tipo de lectura
particular. Como sefialé anteriormente, segtin €l objétivo de la lectu-
ra de un texto, ésta variard radicalmente, propiciard que se centre en
aspectos distintos y, por lo tanto, se encuentran en ¢l otros elemen-
tos. También ampliamos nuestro dominio sobre el tipo de texto que
nos interesa en particular si leemos bibliograffa pertinente que nos
brinda la oportunidad de profundizar en él. Es decir, durante este
momento de la planificacién intentamos sistematizar nuestro cono-
cimiento acerca de las propiedades del tipo de texto seleccionado y
ampliamos as{ nuestras posibilidades de disefiar situaciones diddcti-
cas vinculadas a éste.

SEGUNDO MOMENTO:
SELECCIONAMOS LAS PROPIEDADES
DEL TIPO DE TEXTO ELEGIDO QUE TRABAJAREMOS

;Lor qué seleccionamos las propiedades del tipo de texro sobre las
que queremos trabajar? En primer lugar, porque si pretendemos abar-
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car todas podriamos dedicar el afio escolar completo, el ciclo, a traba-
jar solamente sobre un tipo de texto y, aun asi, no serfa suficiente. Si,
por otra parte, no las seleccionamos, se dificultaria la sistemarizacién
del trabajo. Y, por dltimo, porque de esta manera tenemos una guia,
una orientacién, respecto al tipo de actividades a disenar. Si hemos
elegido el cuento, podemos seleccionar como propiedades las siguien-
tes: personajes, soporte, autot/es, léxico especifico y relacién titulo-
contenido. Cualquier seleccién que hagamos de las propiedades del
tipo de texto que vamos a trabajar es valida, siempre que podamos
sustentarla.

TERCER MOMENTO:
SELECCIONAMOS LAS PROPIEDADES
DEL SISTEMA DE ESCRITURA QUE TRABAJAREMOS

En un tercer momento determinamos las propiedades del sistema de
escritura sobre las que trabajaremos durante ese periodo. ;Puntua-
cién, direccionalidad del sistema de escritura, ortografia, propieda-
des cualitativas y cuantitativas de las palabras? Como ya sefalé, para
seleccionarlas tomamos en cuenta el tipo de texto elegido y los nive-
les del proceso de aprendizaje del sistema de escritura en los cuales
estdn los nifos. Hay casos en los que son las propiedades del sistema
de escritura las que determinan qué tipo de texto vamos a trabajar
(como cuando elegimos el cémic porque queremos trabajar sobre los
signos de Interrogacion y de admiracién).

CUARTO MOMENTO:
DISENAMOS LA SECUENCIA DIDACTICA

La secuencia didéctica estard constituida por un amplio conjunto de
situaciones con continuidad y relaciones reciprocas. Para cada pro-
piedad del tipo de texto seleccionada disefiamos varias situaciones
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didéacticas diferentes y lo mismo hacemos respecto de las propiedades
del sistema de escritura, integrdndolas en una secuencia did4ctica.

Veamos a continuacién, a modo de ejemplo, un listado de situa-
ciones didcticas (los ejemplos de sccuencias diddcricas estdn en la
segunda parte de este libro).

Ejemplos de situaciones diddcticas para trabajar
diferentes propiedades del tipo de texto y diferentes

propz'edades del sistema de escritura
Tipo de texto: cuento

Las situaciones diddcticas listadas a continuacién conforman un mues-
trario de posibilidades; es decir, no son para llevarlas a cabo con un
mismo grupo de nifos ni constituyen una secuencia diddcrica, de ahi
que también sea aleatorio el orden en el que figuran. Algunas estin
disefadas para nifios que inician el proceso de alfabetizacién, otras

‘son pertinentes para nifios mayores, de ciclos medios y avanzados de

primaria; unas serfan a_decuadas para nifios que auin no han sistema-
tizado ciertas reflexiones sobre el cuento, otras seria conveniente or-
ganizarlas después de realizar algtin trabajo didédcrico anterior. Por lo
tanto, se trata de un repertorio de opciones entre las cuales cada do-
cente podré elegir, adecuar, ajustar y ampliar en funcién del grupo
escolar con el cual trabaje. En particular, las situaciones diddcticas
referidas al sistemna de escritura suelen ser para nifios pequefios y al-
gunas —particularmente las-de reflexién ortografica— para nifios
mayores.

Al trabajar sobre el cuento centramos las actividades de lectura en
leer cuentos y las actividades de escritura en escribir cuentos.
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CUADRO 2

Propiedades
del tipo de texto

Situaciones diddcticas

Personajes

Elaboramos un fichero con los nombres de los perso-
najes de los cuentos que ya conocemos para ir agre-
gando los que conoceremos durante este periodo. Con
ese material organizamos multiples situaciones: clasi-
ficamos las tarjetas con base en diferentes criterios, re-
cordamos las principales caracteristicas de los persona-
jes, mencionamos alguna intervencién decisiva que ha-
yan tenido en los respectivos cuentos, comentamos qué
sentimos respecto de cada uno.

Hacemos listas de los personajes de varios cuentos (tan-
to publicados como escritos por los nifios) y analiza-
mos en cudles de ellos hay mds personajes o menos, en
cudles hay personajes que son animales, que son nifios
0 nifias, que son personajes fantdsticos, que se mue-
ren, que nacen, que se transforman.

Analizamos diferentes versiones de un mismo cuento
y vemos si aparecen los mismos personajes y si mantie-
nen sus caraceeristcas.

Discutimos acerca de Jas caracteristicas de los persona-
jes. En grupos pequefios los nifios analizan qué cualida-
des les gustan m4s o menos de cada uno de los perso-
najes de un cuento, cudl cambiar{an —sin que por eso
cambie el cuento—, qué caracterfstica de un personaje
quitarfan y por qué. Hacemos luego un listado a dos
columnas: los personajes que se conservaron tal como
estaban en el cuento y los que sufrieron mds propuesras
de cambios. Analizamos las causas posibles de cada caso.
Buscamos la frecuencia de aparicién de cada personaje

en el cuento y su papel; asi podremos elaborar listas
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(Continuacion)

gt)portc

Autor/a

;-mmres/as

de personajes por orden de importancia. De esta for-
ma trabajarmios los personajes protagonicos y los secun-
darios.

« Dibujamos personajes de cuentos de todas las formas
en que nos los imaginamos.

» Organizamos dramatizaciones en las que, haciendo lo
minimo posible (sélo con gestos o con poquisimas in-
tervenciones verbales), representamos un personaje para-

que los demds adivinen de qué personaje se trarta.

¢ Clasificamos los libros de la biblioteca en cuentosy no
cuentos (discutimos acerca de cudndo el soporte es su-
ficiente para establecer la distincién y cudndo hay que
leer un fragmento del texto para hacerlo).

* Analizamos qué datos aparecen en el soporte del cuento.

+ Comparamos los diferentes tipos de soporte de los
cuentos, distinguimos las colecciones, las antologfas,

los cuentos individuales.

Discutimos qué tipo de portada llevard el libro de cuen-
tos que elaboraremos entre todos, cémo serd el disefio,
qué habré entre la portada’y la primera hoja del cuento;

resolvemos problemas de paginacion, indice, etcétera.

« Buscamos datos biograficos de los autores de los cuentos.

* Organizamgs un fichero de cuentos por autor.

Recopilamos diferentes versiones de un mismo cuento
y analizamos quién hizo la primera y cémo surgieron
las demds (por creacién, por recopilacién de transmi-
sién oral), quiénes hicieron las otras versiones, cudndo
aparecieron las diferentes versiones.

* Conjeturamos, después de leer un fragmento de un
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Léxico

Relacién
titulo-

contenido

cuento, la época del autor.

* Buscamos similitudes entre los cuenros escritos porun
mismo auror.

* Analizamos la importancia de poner los nombres de
los 1ifios cuando escriben sus propios cuentos, paraque
aparezca en cada caso el nombre del autor respectivo.

* Leemos un mismo pdrrafo en dos versiones del mismo
cuento y analizamos cuil es mds bello lexicalmente, es
decir, cudl es mis literario.

* Discutimos qué palabras de un fragmento podrian pa-
recer mds propias de un cuento.

* Intentamos sustituir palabras, si lo consideramos con-
veniente, para que sea mds estérico, y determinamos
en qué casos seria mds adecuada cada propuesta de sus-
ritucién.

* Listamos palabras protoxipicas de los cuentos.

* Anticipamos, a partir del tftulo de un cuento, cudl pue-
de ser el contenido.

* Proponemos, a partir del contenido, cugl puede ser el
titulo de un cuento.

* Buscamos los tftulos de los cuentos que nombran a los
personajes protagénicos o que se refieren a ellos aun-
que no sea por su nombre.

* Analizamos qué aspectos o elemenros del cuento sue-
len tomarse en cuenra en el tirulo.

* Listamos titulos de cuenrtos y analizamos sus diferen-
cias y semejanzas.
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CUADRO 3

Situaciones diddcticas

Con el fichero de los nombres de los personajes, compa-

ramos:

* Los que ticnen mds letras y los que tienen menos.

* Los que empiezan o terminan con la misma letra.

* Los que comparten inicial con los nombres de los nifios
de la clase.

* Los que tienen la miisma letra en medio.

* Con el mismo fichero, agrupamos los nombres sim-
ples y los compuestos. _

¢ Analizamos los titulos de los cuentos que hemos leido,
comparamos si tienen mds o menos palabras, las con-
tamos y observamos cémo sabemos dénde empieza y
termina cada una.

* Fotocopiamos un pdrrafo de un cuento ya trabajado y,
en parejas, pintamos los huecos entre palabras. Con-
frontamos si rodos encontramos la misma cantidad y
discutimos las causas.

* Ante un pdrrafo de un cuento que estamos escribien-
do en la pizarra—como escritura colectiva—, propo-
nemos sustituir una palabra por otra que considera-
mos m4s pertinente para ese caso y nos preguntaros
desde dénde hasta dénde tenemos que borrar.

* Iin cada equipo escogemos un cuento y, utilizando la
portada, pedimos sefialar dénde se empieza a leer y en
qué direccién. Contrastamos hipétesis.

* Escribimos en la pizarra algiin pdrrafo del cuento con
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el que vamos a trabajar; al terminar la primera linca
nos preguntamos dénde continuamos escribiendo.
Después de leer un cuenro retomamos la portada del
libro y repetimos la lectura del titulo, debatimos dén-
de dird eso, dénde se empieza a leer y hacia dénde se
sigue.

Cuando escribimos una lista de personajes en la piza-
rra, trazamos la primera letra del nembre de alguno de
los personajes y preguntamos dénde ponemos la se-
gunda letra (sefialando a la derecha, a la izquierda, arriba
y abajo de la anterior).

Cuando vamos a escribir, por parejas, el titulo de un
cuento (abajo pondremos la lista de los personajes co-
rrespondientes y luego contrastaremos dichas listas en-
tre todos), planteamos si comenzamos en el extremo

de la derecha o de la izquierda de la hoja.

Escribimos en la pizarra, por ejemplo, “gigante” —como
uno de los personajes que aparecen en el cuento que
estamos analizando— e indagamos si va con g o con j,
dénde y por qué. Orientamos el didlogo hacia otros
casos conocidos donde a la g le corresponde a veces un
sonido y a veces otro. También buscamos ejemplos re-
feridos a la j y discutimos si le corresponde siempre el
mismo sonido o no.

Después que los ninos escriben en sus hojas, segiin sus

criterios, los nombres de los personajes del cuento por

orden de importancia, hacemos una puesta en comtin
para ver si los criterios coinciden. Posteriormente cen-
tramos el andlisis en los aspectos ortogrdficos: vemos st
todos Jos nihos escribieron dichos nombres con la mis-
ma ortografia; en ambos casos —y tomando ejemplos

tanto de escrituras convencionales como no conven-
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cionales— orientamos la discusién a indagar cudl con-
sideran que es la ascritura convencional y por qué. Plan-
teamos luego, como problema, qué podemos hacer para
verificarlo, intentando identificar las posibles fuentes
de informacién ortogréfica: el propio cuento leido, el
diccionario, otros sujetos de la escuela o de la familia,
etcétera.

* Clasificamos los nombres de los personajes de cuentos
que presentan dificultad ortogréfica y los que no.

* Escribimos una lista de los titulos de los cuentos anali-
zados en el dltimo periodo, para comentar semejanzas
y diferencias. Luego analizamos cudntas veces aparece
la /4, cudntas veces la v y cudntas la 4, entre otras e

intentamos hallar explicacién a los diferentes casos.

Se trata de que las situaciones did4cticas estén centradas en leer y
en escribir, en reflexionar, cuestionarnos, discutir y avanzar en el do-
minio del lenguaje escrito, en este caso, a través del cuento. Hay que
tener presente que las situaciones referidas a las propiedades del siste-
ma de escritura siempre se disefiardn en funcién del tipo de texto con
el cual estemos trabajando. Asi, ¢/ tipo de texto es un eje organizador de
las situaciones diddcticas.

Planificacion anual

Al hacer la planificacién global del afio escolar podemos hacer algo
como lo anotado en el cuadro 4.

Sabemos que el nombre propio desempena un papel particular en
las etapas iniciales de la alfabetizacién y contribuye especificamente
al aprendizaje del sistema de escritura, pero no necesariamente al do-
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(CUADRO 4
Septiembn’ Octubre Noviembre Diciembre Enero...
Nombre = )
propio
Cuento — - Receta- Carta Anuncio

minio del lenguaje escrito en cuanto tal. Por lo tante, aunque se uti-
liza regularmente durante el curso escolar —con nifios que todavia
no escriben convencionalmente—, nc abarca un _periodo cspeciﬁco
de trabajo sistemdtico: nos acompana —mientras trabajamos con di-
versos tipos de texto—, y hacemos con €l actividades cotidianas pun-
tuales. ‘

‘Paralclamente entznces a la organizacién de actividades sobre el
nombre propio, organizamos las secuencias did4cticas. Ya hemos dicho
que la segunda parte del libro estd dedicada a las secuencias didécti-
cas, asi que por el momento sélo senalaremos que en la planificacién
anual se organizan secuenclas referidas, por cjemplo, para el primer
mes o mes y medio, al cuento. Posreriormente, a la receta; tal vez
desde finales de noviembre, a la carta. En ¢enero se puede empezar a
desarrollar una secuencia did4ctica sobre el anuncio publicitario, para
luego —analizando los anuncios publicados en periédicos y sus dife-
rencias con las noticias— abordar la noticia periodistica. Y asf conti-
nuamos.

;Qué tipos de texto son apropiados para cada nivel educativo? Los
que el docente considere prioritarios. No hay tipos de texto que sean
mejores para nifos pcquUenos ni existen olros que sean mejores para
mayores, lo quc varia es el nivel de profundidad con el cual pueden
abordarse. No obstante, si podriamos senalar que, por ¢jemplo, la
resefa literaria, los refranes o los articulos de opinién son tipos de
texto mds aprovechables en cursos superiores de primaria que en los
inicios del jardin de nifos. Cualquier tipo de texto se puede trabajar
con todos los grupos escolares, aunque obviamente en cada caso se
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haré de acuerdo con las posiblidades y circunstarncias —entre otras,

fundamentalmente, el entusiasmo del maestro—.

Ademads de la secuencia diddcuca

Si bien este capitulo gira en torno a la planificacién, es necesario
sefalar que, ademis de las secuencias diddcricas, existen otras situa-
cienes que hay que tener en cuenta:

* Situaciones puntuales
a) Disenadas
) Imprevistas

« Situaciones de rutina

Las situaciones puntuales disefiadas son aquellas que podemos pre-
ver y planificar pero que no guardan relacién con la secuencia didéc-
rica. A veces surgen por un acontecimicnio que deseamos destacar,
por un tipo de rcﬂexi(’m_ que nos interesa promover, por un jL'ICgO que
queremos organizar, etc. Tal vez nos interese ocuparnos de cierto he-
cho social, politico, deportivy o de algin otro género, y, para ello,
discutimos las noticias, leemos algunos parrafos del periédico, comen-
ramos qué dijeron al respecto en la televisién. Y esto puede succd.cr
mientras estamos desarrollando, como secuencia diddctica, el trabajo
con el cémic o con la receta. En un momento dado quizd deseemos
jugar al “ahorcado’; en tal caso, prevemos cuindo y cémo, y lo hace-
mos con toral independencia de la secuencia diddctica que estemos
desarrollando. :

Las situaciones puntuales imprevistas son aquellas que surgen por
iniciariva de los nifios o de las circunstancias y que no habfamos con-
siderado; por lo tanto, se trata de situaciones que no plzu.ﬁif‘lcarm15j
pero que asumimos y llevamos a cabo porque parecen pertinentes. Si
un nino de la clase cuenta que su abuelo cumplié afios, podemos
considerar que este hecho es significativo y retomarlo, abrir c-spacio a
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las part icipaciones y organizar, tal vez, la claboracién colectiva de una
tarjeta de cumpleafios para envidrsela. Si una maestra de |2 escuela
estd ausente y sus alumnos se reparten en las distintas aulas, ral vez
resulte interesance que los nifios del grupo presenten y expliquen a
los visitantes los materiales que tenemos en la biblioteca —y los de
otras zonas del aula— y cémo los obtuvimos. Son situaciones total-
mente auténomas respecto de la secuencia didictica que estemos de-
sarrollando durante determinado periodo.

Las situaciones de rutina son aquellas que se realizan cotidiana-
mente. Entre ellas estdn el control de asistencia, el uso de calendarios,
el listado de las actividades del dfa, la eleccién de los encargados (nifios
designados cada dfa para colaborar con el maestro). Fstas actividades
favorecen cierrta estabilidad diaria y, ademds, pueden constituirse en
aurénticas situaciones de aprendizaje slempre que no se realicen de
un modo rutinario —valga la redundancia—.

Por dltimo, desarrollar una secuencia did4ctica no significa que
sea la dnica que se esté llevando a cabo. Puede haber simultanejdad
de secuencias did4cticas. Por ejemplo, mientras se trabaja con el cuento
como tipo de texto puede desarrollarse una secuencia didictica rela-
cionada con el aprendizaje de la matemidtica. S en la escuela se in-
tenta decidir entre comprar una cdmara de video o una computadora
—porque hay dinero dispenible—, los nifios podrdn hacer estima-
clones; por ejemplo, cudl de los dos aparatos es mds caro. También
pueden buscar informacién en anuncios de venta y comparar las no-
taciones numeéricas correspondientes a los precios, y de all{ obten-
drdn los datos que necesitan; visitardn tiendas donde venden esos
aparatos para informarse de las ventajas y desventajas de las diferen-
tes marcas. Si el aparato que prefieren comprar supone el desembolso
de una cantidad mayor que la disponible, discutirdn si hay formas de

obtener lo que falta y hardn todos los cileulos pertinentes. Esta se-
cuencia diddcrica podrd desarrollarse entonces durante una semana,
oel tiempo que sea necesario, y a la vez continuar con |a secuencia
referida al cuento; se intercalardn actividades correspondientes a cada
una manteniendo la autonomia de una secuencia respecto de la orra.
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En cuanto a las situaciones y secuencias diddcticas, las hay wniver-
sales y especificas. o _
Universales denomino a las situaciones y secuencias diddcticas perti-
nentes para realizar con cualquier grizpo, sea de ja;gh’n de infantes, pri-
maria, secundaria o adultos. Por ¢jemplo, que ¢l docente lea un texto
en voz alta y se analicen las semejanzas y diferencias oS guarda con
otros textos trabajados, que se rcescriban fragmcntos’cje éste, que se le
ponga un ttulo, que sc indague acerca del autqr. ere. Todas estas situa-
ciones (que si se organizan con mayor profundidad p.odrfan dar luga_r a
secuencias diddcticas) se pueden realizar con cualquier grupo de suje-
tos, independientemente del nivel o ciclo educarivo en el que estén.
Las situaciones y secuencias diddcticas especificas son aquellas que
responden a las caracteristicas del grupo. Aqu.l’ cabe senal:ir que no se
trata de situaciones adecuadas para grupos de ninos de tres asios pero que
no lo sean para nifios de cuatro, asi como no las hay que ‘sca.n.adccui—
das para sujetos de veinte afios pero no para lgs de vemu?mcoi a
especificidad de la que hablo corresponde a periodos amplios; a.{;u—
nas situaciones y secuencias didécticas son mds a.Jecuadas para nifios
pequeiios (de dos, tres, cuatro, cinco afos...), mientras que otras;on
mds pertinentes para nifios un poco mayores (de ocho', nueve, diez,
once afios...). Por ejemplo, en el caso del anuncio publicitario podc.—
mos analizar las diferencias que presenta el texto cuando es transmi-
tido por la radio, por medios gréficos —revistas, letreros, perl()dm(()is,
etc.— o por televisién, es decir, qué variantes adopta e'l exto cuando
se utiliza un medio exclusivamente sonoro, un medio v1su.al o un
medio audiovisual; éste es un tipo de andlisis que para los nifios pe-
quefios podria presentar ciertas dificultades, mientras que puede ser
sumamente enriquecedor para nifios mayores. | '
Considero de especial interés el disefio de situaciones y secuencias
diddcticas universales, dado que la distincién por niveles o .edades es
muy frecuente, no asf la reflexién acerca de situaciones éptimas para

realizar con cualquier $UjCLo O grupo.
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Comentarios finales

Dos preocupaciones, al menos, me generan las inrf:rk:‘)rctuciuucs que
pucdan hacerse de csra propuesta: qué significa trabajar las propicda-
des de los tipos de rexto y qué concepro de flexibilidad ::Iid;ticric.(x estd
implicito en ella.

En relacién con la primera: trabajar las propiedades de un tipo de
texto quiere decir organizar situaciones que contribuyan al avance
del grupo en el proceso de reflexionar y cuestionarse acerca de ellas,
a.nali'/.arlas y contrastarlas ante la escritura y lectura de los diferentes
tipos de texto; no significa cnsefarlas en el sentido de fransmisidn
que tiene este término, Es importante insistir en esto porque hay
casos en los que, sin modificar el modelo de ¢nsenanza, maestros
que se Interesan por propuestas como ésta empiezan a ensefiar las pro-
piedades que tienen los textos, las explican, las enumeran y ponen
ejemplos. El objetivo es que los nifios las aprendan, sepan decirlas,
listarlas, dar cjemplos. El modelo continta siendo transmisivo, el pa-
pel del nifio sigue siendo receptivo y de reproductor, el lenguaje escri-
to permanece como un contenido exclusivamente escolar v, lo que es
peor, el macstro piensa que ha incorporado propuestas innovadoras.

'En relacién con la segunda preocupacién: roda propuesta did4cri-
C? implica riesgos; uno de cllos es-que se adopte con rigidez, con
clerta ortodoxia. Al respecto, es oportuno subrayar que esta propuesta
puede ser una alternativa uril, pero que busca ser plastica, flexible.
No tendria sentido trabajar cada tipo de texto de manera ajslada.
Sabemos que las fronteras que separan los distintos tipos de texto no
son absolurtas y, ademds, no se puede avanzaren la conceptualizacién

de un tipo de texto si no es por relacién y contraste con otros. El
trabajo con cada tipo de texro sirve para profundizar y sistemartizar
algunas de sus propiedades, pero es fundamental no hacer de cada
una de ellos un compartimento estanco. Asi, podemos elegir cierta
propiedad para analizar a lo largo del curso escolar en rodos los tipos
de texto que trabajemos, por ejemplo: abordar el léxico con el cuen-

to, el anuncio publicitario, la carra, la noticia, la receta, etc., justa-
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mente para profundizar en el léxico del lenguaje escrito como tal y en
las semejanzas y difcrencias que existen entre los distintos tipos de
texto. La flexibilidad consiste en considerar que las secuencias didécticas
provocan la necesidad —o podemos provocarla— de recurrir a varios
tipos de texto simultdneamente (lo vimos en el ¢jemplo de planifica-
cién didéctica: al trabajar autores de cuenros, utilizamos biografias,
que constituyen otro tipo de texto); trabajar un periddico.abarca diferen-
tes tipos de texto: noticia, cémic, ensayo, carta, anuncio publicitario,
entrevista, etc. La flexibilidad también estd presente cuando, al estar
trabajando sobre determinado tipo de texro, un nific o una nifa trae
por desco o interés personal un ejemplar de otro tipo de texto, no lo
dejaremos para el periodo que habfamos previsto, tal vez un mes o dos
mds tarde, sino que le haremos un espacio. Si bien lo sefialado es obvio,
conviene destacarlo porque la flexibilidad es una caracreristica funda-

mental que debe existir siempre en el trabajo diddctico. Porque

considerar el aprendizaje como un proceso de reorganizacién —y no
como una simple yuxtaposicién de conocimientos que se agregan unos
a otros— supone la imposibilidad de predeterminar secuencias inde-
pendientes de la actividad estructurante del sujeto y exigen entonces del
plan de trabajo una flexibilidad suficiente como para modificarse en
funcién de las relaciones que los nifios establezcan tanto entre los cono-
cimientos que estdn construyendo como entre éstos y los que ya han
construido, as{ como para abordar los nuevos problemas que ellos se
planteen a partir de las nuevas relaciones que han establecido.?

Asi, flexible es la propuesta, flexible es el aula, flexibles son las

secuencias diddcricas, la escuela, el maestro; es a través de dicha flexi-
bilidad y apertura como la ensefianza cobra una nueva dimensién.

®D. Lerner y A. Palacios, £l aprendizaje de la lengua escrita en la escuela.





