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Se han realizado numerosos trabajos afirmando |a existencia de un saber
acerca de la escritura gue se construye fuera de la escuela? Estos trabajos ha
blan de conocimientos construidos antes de comenzar laescuela, a pesar de
la escuela, sin la escuela. Sin embargo, |os nifios estudiados se escolarizaran
y es nuestro objetivo fundamental que se escolaricen. Por €llo, resultaimpres-
cindible analizar qué sucede en torno del encuentro entre el conocimiento que
el nifio trae acerca de la escrituray aquél que la escuela ofrece.

En este trabajo nos hemos centrado precisamente en la confluencia entre
aquella concepcion del nifio, que se ha generado por interaccién con una re-
presentacion cultural, y la de la escuela, que resulta de una definicion més o
menos explicita de lo que significa escribir y de cudes son los pasos que un
sujeto debe seguir parallegar a dominar o que ha sido definido como * saber
escribir”. Especificamente a focalizar la capacidad de producir y modificar
textos, nos hemos preguntado como esta capacidad es influida por distintos
mensajes educativos.

En la primera parte de este trabajo explicaremos por qué e egimos andizar
la produccion de textos, la manera como fue encarado este andisis y los cam-
bios que hemos encontrado con |a edad en la organizacion de los textos. En la
segunda parte nos centraremaos en 10s procesos de revision de textos. Discutire-
mos el pape que cumple larevision en laproduccion y presentaremos los cam-
bios que se producen con laedad en |os procesos de revision. En latercera par-
te nos dedicaremos al cuestionamiento de las influencias educacional es.



La produccion de textos

La decision de abordar €l estudio de la produc-
cion textual esta basada en dos tipos de razones.
En principio esta decision tiene que ver con un
desarrollo general que se produjo en € campo
de la psicologia del lenguaje y de la disciplina
linglistica 'y, en segundo término, con € desa-
rrollo especifico de las investigaciones sobre
adquisicion de la escritura.

Durante los afios 60 las investigaciones en
adquisiciéon del lenguaje se dedicaron funda
mentalmente a estudiar los procesos de com-
prension y produccion de oraciones, fuertemen-
teinfluidas por el modelo de la graméticatrans-
formacional. Si bien esta teoria linguistica se
presentaba como modelo de descripcion de la
competencia del hablante ideal, se pensd que
podria funcionar también como modelo grama-
tical para comprender el desempefio, €l proce-
samiento real del lenguaje. Por €llo, la psicolin-
guistica occidental se volco fundamentalmente
ademostrar que en el procesamiento de oracio-
nes el sujeto utilizaba las reglas de la gramética
transformacional. Si esto fuera asi, construccio-
nes como las pasivas, por gjemplo, deberian ser
mas dificiles de entender y deberian adquirirse
mas tarde que las activas, porque han sufrido
maés transformaciones gramaticales. Muy pron-
to se descubri6, sin embargo, que en ciertas cir-
cunstancias o0 con ciertos contenidos, las cons-
trucciones pasivas no eran mas dificiles de en-
tender que las activas y eran producidas con
gran facilidad aun por nifios muy peguefios
(Dewart, 1975, Fodor y Crain, en prensa).

A partir de estas y otras numerosas investiga-
ciones, los psicolingtiistas comienzan a reconsi-
derar las relaciones entre competencia y desem-
pefio y a cuestionar la utilidad de una teoria lin-
guistica que describe solamente la competencia
del hablante ided. Algunos psicolinglistas co-
mienzan adefender |a autonomia de los procesos
psicologicos de toda teoria linglistica, otros re-
conocen que la descripcion de la competencia es
solamente uno de los niveles de descripcion del
“fenémeno lenguge’ y buscan, ademas, com-
prender los factores que estan involucrados en €l
desempefio. La funcion comunicativa del len-
guae y no solo su funcién de representacion del
pensamiento vuelven a ser objeto de estudio.

Uno de los resultados de esta situacion es
una reactivacion del interés por €l uso del len-

guaje en situaciones comunicativas y, con €llo,
la incorporacion de nuevas unidades linguisti-
cas, aparte de la oracion, que merecen ser estu-
diadas. Para entender el funcionamiento comu-
nicativo es necesario pasar a unidades reales,
unidades de uso. Los procesos discursivos, la
conversacion y el texto se revalorizan como te-
mas de andlisis linglistico y psicoldgico. Sere-
cuperan intereses que hasta los afios 70 hablan
estado reservados a los estudios retéricos o se-
manticos o Unicamente a ciertas ramas delalin-
guistica europea y soviética (cfr. Benveniste,
1966; Bernardez, 1982).

Lo anterior fundamenta la revalorizacion
del texto desde la perspectiva de la psicolin-
guistica. Nos parece importante aclarar que es-
tarevalorizacion surge, ademas, como resultado
del desarrollo interno de la disciplina lingUisti-
cay, en ella, desde el generativismo. Desde los
primeros afnos de desarrollo de la teoria genera-
tiva, se dala aparicion de un interés muy mar-
cado por ciertos fendmenos que no podian ex-
plicarse en € nivel de las oraciones aisladas.
Hay ciertos elementos linglisticos cuyo uso en
una determinada oracién sélo puede compren-
derse si se tiene en cuenta el contexto, es decir,
las frases anteriores o posteriores a aquella que
se esta estudiando. El articulo (definido o inde-
finido), por ejemplo, es uno de esos elementos.
El uso de uno u otro articulo no puede explicar-
se sl no se considera el cotexto o el contexto.

En nuestro caso, hemos elegido analizar la
produccion textual porque queriamos estudiar
€l uso de la escrituray analizar ciertos fenébme-
nos, como e uso del articulo y las referencias
anaféricas y cataforicas que sdlo pueden estu-
diarse en €l contexto de un texto.

Hasta aqui presentamos las razones que
tienen que ver con el desarrollo general de la
psicolingiistica 'y de la linglistica y que han
motivado un resurgimiento general del interés
por el estudio de textos en el cua este trabajo
se inserta.

Otro tipo de razonestiene que ver con €l de-
sarrollo de las investigaciones acerca del len-
guaje escrito. En realidad, hasta mediados del
80, la mayoria de estas investigaciones se dedi-
caron al estudio de la escritura'y se puso muy
poco énfasis en la adquisicion del lenguagje es-
crito. Aun ariesgo de repetir, creo que esimpor-
tante demarcar la denotacion de estos dos térmi-
nos: escrituray lenguaje escrito.
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El primero se refiere a sistema de notacion
alfabética, las letras y sus reglas de combina-
ciéony al conjunto de caracteres y convenciones
gréficas no alfabéticas tales como signos de
puntuacion, mayusculas, subrayado, etc. Exis-
ten y han existido histéricamente diferentes sis-
temas de escritura, algunos no alfabéticos, pero
no nos referiremos a ellos. En el sistema de no-
tacion latino, las letras identifican segmentos
fonol 6gicos (consonantes y vocales) y |os otros
caracteres graficos o alternativas gréficas, refle-
jan cualidades paralinguisticas o no verbales (la
actitud del escritor hacia algunas partes de su
mensgje o la relativa importancia de algunas
partes en relacién con otras). Estos Ultimos ca-
racteres funcionan como indicadores adiciona
les o instrucciones a lector. Una palabra subra-
yada, por eiemplo, indicard al lector que ellaes
importante para €l autor del texto y, por lo tan-
to, la conveniencia de detenerse en ella

La escritura tiene una larga historia social.
Se ha usado y se usa en mltiples circunstan-
cias. transacciones comerciaes, sepelios, avi-
sos publicitarios 0 poemas. Si bien cualquier
expresion linglistica puede ponerse por escrito,
las circunstancias de uso en las diferentes co-
munidades han hecho que ciertas expresiones
lingliisticas quedaran especialmente reconaoci-
das como pertenecientes a dominio de o escri-
to. Socialmente, el lenguaj e escrito denota esas
formas de discurso (Tolchinsky Landsmann, en
prensa).

La mayoria de |os trabgos anteriores inten-
taron explicar cuando y cdmo descubre € nifio
el principio afabético, esto es, cuando y como
descubre que las unidades graficas, las|etras, re-
presentan segmentos vocdicos y consonanticos
en los sistemas latinos 0 segmentos consonanti-
cos en |os sistemas semiticos. A través del estu-
dio delaadquisicion del principio alfabético fue
posible llegar a conocer cuéles son las unidades
de segmentacioén a las cuales € nifio tiene acce-
S0 cuando intenta escribir o leer palabras u ora
ciones. El andlisis de las correspondencias que
e nifio establece entre unidades gré&ficasy seg-
mentos sonoros, antes de dominar la ortografia,
ofrecié una magnifica oportunidad para conocer
el sstemade similitudesy diferencias que el su-
jeto percibe en su propialenguay que luego la
ortografia tapara (Read, 1975).

Pero el objetivo de la adquisicion de la es-
critura es la capacidad de producir mensges

gue cumplan su funcién comunicativa, respon-
diendo a las expectativas del emisor y del re-
ceptor en contenido y en forma. Es decir, €
dominio del lenguaje escrito. Llegamos a domi-
nar e lenguaje escrito cuando e mensagje que
producimos cumpl e con nuestras propias expec-
tativas y no solo con las del receptor.

Investigaciones anteriores bajo la denomi-
nacién de “ estudios de composicion” —composi -
tion studies— o “estudios en escritura’ —writing
studies— se han dedicado a analizar la capacidad
de producir mensagjes comunicativamente ade-
cuados. La mayoria de esos trabajos se han he-
cho con nifios mayores de 9 afos (cfr. Perera,
1984; Briton, Burgess, Martin, Mc Leod y Ro-
sen, 1975). Algunas excepciones son los traba-
jos de Jerome Harste (Harste, Burke y Wood-
ward, 1984), quien reconoce aun en preescola-
res la capacidad de producir mensajes gue po-
seen marcas de los diferentes géneros literarios;
los trabajos de Donad Graves (1983), que
muestran que, desde el principio de su desarro-
[lo como escritor, e nifio es capaz de producir
textos; y lostrabajos de Ana Teberosky, que han
analizado la expresion linguistica en textos pro-
ducidos por nifios entre 5 y 9 anos. Estos traba-
jos son la excepcion. La suposicion corriente es
gue el sujeto no tiene conocimiento del lengua-
je escrito hasta que no maneja las reglas de la
escritura

En contraste con esta suposicién, pensamos
gue este conocimiento impregna €l desarrollo
de la escritura desde sus primeros momentos.
Esto significa que el sujeto puede tener expec-
tativas y suposiciones acerca del lenguaje escri-
to aun antes de dominar las convenciones de la
modalidad escrita. O, por |0 menos, pensamos
gue vale la pena cuestionarse acerca del cono-
cimiento de esa variedad lingUistica aun en ni-
flos pequefios que no dominan la modalidad.
Conocer € lenguaje escrito implica necesaria-
mente |la diferenciacion textual, es decir, la ca-
pacidad de producir textos linglisticamente
diferenciados para circunstancias enunciati-
vas contrapuestas. En palabras simples, saber
producir mensajes linglisticamente diferencia-
dos para una carta de amor o para describir la
pampa himeda. Narrar y describir pueden defi-
nirse como circunstancias enunciativas contra-
puestas en relacion con modelos y usos sociales
de laescritura. Parafundamentar por qué ello es
asi, seguiré el modelo sugerido por Perera
(1984).



Perera propone dos ges basicos para dife-
renciar tipos de texto: la organizacién del con-
tenido y la relacion del autor con el contenido
y/o con € lector. En € primer ge distinguimos
los textos organizados cronolégicamente de
aquellosque no lo estan y, en e segundo, diver-
sos grados de proximidad entre el contenido y
su autor. Por una combinacion de los dos gjes
obtenemos diferentes tipos de texto. Por gjem-
plo, en & grado de mayor proximidad entre €
autor y su texto, y de mayor organizacion cro-
nolégica ubicaremos la autobiografia En el
grado de mayor alejamiento entre el autor y €l
contenido y de menor organizacion cronol égica
ubicaremos la descripcion de un objeto.

Dado que nuestra intencion era verificar la
capacidad de diferenciacion linguistica en pos-
turas enunciativas contrastantes, 1o mas con-
trastante hubiera sido pedir a los nifios que es-
cribieran unaautobiografiay describieran algun
objeto. Si lo hubiéramos hecho asi, hubiéramos
obtenido contenidos muy diversos, que dificul-
tarian la comparacion de las formas linguisti-
cas. Por €ello, en el trabagjo que comentaremos,
pedimos a los nifios que escribieran un cuento
conocido, de fuerte contenido emociona y una
descripcién de uno de los objetos centrales del
cuento. El trabajo fue realizado en Israel con ni-
fios hablantes nativos de hebreo. A los nifios se
les pidi6 escribir el cuento de “Hansel y Gretel”
y describir la casa de la bruja. En la préxima
secci6n agregaremos algunos detalles méas acer-
ca de las condiciones de produccion.

Narracion y descripcion contrastan no sola-
mente por su funcion enunciativa si no también
por su practicasocial. Durante la primerainfan-
cia el cuento esta ligado a libro, por lo menos
en las comunidades israglies estudiadas.* Hay
una préactica de leer cuentos, en situaciones de
intimidad madre-hijo. Respecto a la descrip-
cion, la practica socia difiere. Raramente va
mos més alla de nombrar objetos cualificando-
los interjectivamente. No hay una préctica so-
cia de descripciones elaboradas, €llas sdlo apa
recen en un tipo especial de literaturay cuando
aparecen en los cuentos para nifios habitual-
mente las salteamos. Por o tanto, esperabamos
encontrar no solo formas linguisticas diferen-
ciadas por género sino una calidad textual dife-
rente.

¢Qué entendemos por formas linglisticas
diferenciadas y por calidad textual diferente?

Para poder responder a esta pregunta debere-
mos referirnos ala manera como | os textos fue-
ron analizados.

La expresion lingligtica de los textos

El nifio, escritor inexperto, puesto en la situa-
cion de producir un texto debe resolver una se-
rie de problemas. qué marcas poner sobre el
papel, cdmo or ganizar esas mar cas en € espa
cio de la hoja, qué contenido poner, qué even-
tos relatar o qué cualidades describir, cdmo or-
ganizar ese contenido dandole una estructura
temporal y causal, como expresarlo linguisti-
camente. Estos problemas reflgjan diversos as-
pectos de la escrituray del lenguaje escrito so-
bre |os cuales |os productores de textos actlian y
reflexionan.

En este trabagjo nos referiremos especial-
mente a la manera como los nifios encararon €l
ultimo aspecto, el de laexpresion linguistica, en
particular a como organizaron sus textos sintac-
ticamente. Para poder definir esta organizacion
seguimos los criterios y la metodologia de
transcripcion propuestos por Claire Blanche
Benveniste y su equipo (Blanche Benveniste,
1980,1984; Teberosky, 1990). Presentaremos de
la forma mas simplificada posible aguellos cri-
terios necesarios para entender como se puede
definir la organizacion tipica de cada texto.

Como primer paso buscamos en el texto
producido por e nifio los verbos principales,
[lamados verbos constructores dentro de este
esquema de andlisis. A partir del verbo cons
tructor, identificamos sus complementos. Pri-
mero, loscomplementos obligatorios, es decir,
los nominales o pronombres sin los cuales €
significado del verbo quedarla incompleto. En
castellano, por gemplo, en la construccion La
madre adoptiva envio... debemos agregar obli-
gatoriamente algiin complemento a verbo “en-
viar” para gue su sentido no quede incompl eto.
El verbo y sus complementos obligatorios cons-
tituyen en este esqguema de andlisis una cons-
truccién verbal. Por g emplo, La madre adop -
tiva envié a sus nifios al bosque, es una cons-
truccion verbal.

Existe otro tipo de complementos, no obli-
gatorios, pero que estan también gobernados
por el verbo constructor. En la construccién La
madre adoptiva envio a sus nifios al bosque pa-
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raque sepierdan, lo agregado en negritaesun

complemento que afiade sentido al verbo, esta
gobernado por é pero no es obligatorio. Cuan-

do se agregan a las construcciones verbales es-

tos complementos se denominan elementos re-

gidos por € verbo. Dentro de los elementos re-

gidos por el verbo distinguimos un tipo particu-

larmente relevante para nuestro trabgjo: las ci-

taciones. Esto es, aguellas construcciones que,

generalmente precedidas por verbos como de-

cir, preguntar, comentar, rogar, etc., introducen

en el texto las palabras de los persongjes. Estas
citaciones si bien pueden constituir frases com-

pletas no son autdbnomas en e texto sino que de-

penden de los verbos constructores. Por ejem-

plo, en la construccién La madre adoptiva envio

a sus nifios al bosque y dijo no vuelvan por-

gue no tenemos comida, |0 marcado en negri-

ta es unacitacion, introducida por € verbo “de-

cir’ y esta construccion constituye un elemento

regido por el verbo “enviar”. La citacién puede
ser directa, como en e giemplo, o indirecta, pe-

ro en cualquier caso, constituye un tipo especial

de regido. En la construccion La madre adopti -
va envio a sus nifios al bosgue para que se pier -
dan y dijo no vuelvan porgue no tenemos comi -
da, hay entonces ahora dos tipos de regidos.

Ademés pueden aparecer otros elementos
gue ni son obligatorios ni estan gobernados por
el verbo. Estos aparecen yuxtapuestos, adosados
alaconstruccion verba y los [lamamos elemen-
tos asociados. Enmarcan la construccion verbal
pero no estan gobernados por € verbo construc-
tor, como en el siguiente g emplo. A la mafiana
sguiente, la madre adoptiva envié a susnifiosal
bosgue para que se pierdan, es ahora una cons-
truccion formada por e ementos asociados (A la
mafiana siguiente), una construccién verba (la
madre adoptiva envio a sus nifios al bosque) y
elementos regidos (para que se pierdan).

Cada uno de los elementos marcados en ne-
grita (construccion verbal, regidos, asocia-
dos) constituye una posicion sintagmaética. Co-
mo es evidente por los ejemplos presentados,
cuantas mas posiciones sintagméticas incluya
una construccion, més complejaresulta. Si pen-
samos en una gradacion de complejidad, expre-
siones como A la mafiana siguiente, la madre
adoptiva envi6 a sus nifios al bosgque para que
se pierdan y dijo no vuelvan porque no tenemos
comida, tiene cuatro posiciones sintagmaticas
(Asociados: A la mafiana siguiente, construc-
cion verbal: lamadre adoptiva envio a sus nifios

a bosgue, y dos tipos de regido: para que se
pierdan y dijo no vuelvan porque no tenemos
comida) se consideran mucho mas complejas
—sintagméticamente— que una construccion co-
mo La casa de chocolate, sin verbo.

Ademas de los criterios de andlisis sintacti-
co esta metodol ogia provee un método de trans-
cripcion de los textos para su andlisis con el ob-
jetivo que podamos ver lo linglistico sin ser
perturbados por lo ortografico. En otras pala-
bras, se trata de poder acceder a la exploracion
del lenguaje escrito, sin ser detenidos por la es-
critura. Esto significa rescribir los textos de
acuerdo con los criterios de andlisis sintactico
gue explicamos anteriormente.

En los apéndices 1y 2 es posible observar
gjemplos de un cuento y una descripcién tal co-
mo fueron escritos por los nifiosy tal como han
sido rescritos siguiendo estas normas. Cada li-
nea del texto incluye las diferentes posiciones
sintagméticas. En las sucesivas lineas aparecen
los elementos lexicales que ocupan la misma
posicion en e sintagma. El conjunto de expre-
siones, los elementos lexicales, que ocupan la
misma posicion sintagmética se denomina pa-
radigma. Unavez puesto €l texto en configura-
cion es posible analizar el avance textua y
abordar cada uno de los paradigmas sin perder
de vista el texto total. Este puede avanzar por
agregado de posiciones sintagmaticas, por
gjemplo, cuando pasa de una construccion ver-
bal a una construccion verbal con elementos
asociados o, viceversa, avanzar por reduccion
de posiciones sintagmaticas. Un texto también
avanza por sustitucion o repeticion de elemen-
tos lexicales en cada uno de los paradigmas.

Para poder definir la organizacion sintactica
de cadatexto y hacer un inventario de tipos de
organizacion, construimos e sintagma maxi-
mo. El sintagma maximo incluye representan-
tes lexicales de cada una de las posiciones sin-
tagméticas creadas en el desarrollo del texto. El
sintagma maximo puede no estar presente en
ninguna de las lineas del texto como tal, pero
contiene todas | as posi ciones que aparecen en €l
texto. Este sintagma describe, de alguna mane-
ra, la competencia textual en esta circunstan-
ciaenunciativa. Es importante esta aclaracion
porque parece muy dificil poder hablar de una
competencia textual general, valida para cual-
quier tipo de texto, contenido o condicion de
produccion.



En la proxima secciOn caracterizaremos
brevemente €l proyecto y luego presentaremos
las organizaciones sintécticas encontradas, su
variacion con laedad y con € tipo detexto. Nos
referiremos ademas a algunas caracteristicas
adicionales que distinguen narraciones y des-
cripciones desde el punto de vista del nifio.

Caracterizacion del proyecto

La poblacion estudiada estaba compuesta por
62 nifiosisraeliesde 5 a 7 afios. 16 en jardin de
infantes y primer grado, 30 en segundo grado.
Los nifios asistian a escuelas ubicadas en ba
rrios de clase media baja. Los grupos compara-
dos eran homogéneos en términos de lugar de
nacimiento, educacion y profesién de ambos
padres. La mayoria de los padres hablan com-
pletado su educacion primaria, eran empleados
de servicios u obreros de mediana a alta califi-
cacion. Los nifios hablaban hebreo como lengua
materna, habian nacido todos en Isragl, asi co-
mo la mayoria de sus padres. Aquellos padres
que no habian nacido en Israel, provenian en
nimero bastante similar de paises orientales y
occidentales.

Todos los nifios fueron entrevistados en el
primer mes de clases. Esto significa que el gru-
po de jardin de infantes no habia tenido ninglin
contacto sistemético con la ensefianza de lalec-
tura o laescritura, porque en Israel se considera
gue esos aprendizajes no son tarea del jardin de
infantes. Los nifios escuchan cuentos y estén
expuestos a material impreso pero no son esti-
mulados a escribir 0 a interpretar mensgjes es-
critos. El segundo grupo estaba recién comen-
zando su aprendizaje formal y el tercer grupo
hablatenido un afio completo de ensefianza. So-
bre este tercer grupo se realizé la verificacion
de lainfluencia pedagdgica.

Procedimiento

Todos los nifios escucharon el mismo cuento y
lo comentaron. Aproximadamente una semana
después de haberlo escuchado se les pidi, en
formaindividual que lo escribieran. En otra se-
sion se les pidio que escribiesen “cémo era la
casa de la bruja para que supiéramos exacta-
mente qué aspecto tenia’. A la mitad de los ni-
fios se les pidio que escribieran primero la des-

Natalia Laura Boyadjian, 7 afios, 2° grado,
Escuela N° 26 - DE 14. Buenos Aiires.

cripciony luego el cuento 'y con laotramitad se
procedi6 alainversa. Todas |as sesiones fueron
filmadas en video.

L os @mbitos educativos

Los mensgjes escolares a los cuales 1os nifios
estuvieron expuestos contrastaban en su defini-
cion de qué es escribir y en como concebian los
pasos sucesivos para dominar la escritura.

Para este trabajo no hemos intervenido en
las condiciones pedagdgicas, hemos aprovecha
do laposibilidad de un experimento natural, to-
mando dos condiciones ya existentes. En este
sentido nuestro trabgjo difiere de una experien-
cia pedagogica en la cual la evaluacion del de-
sarrollo se efectUaen el transcurso de unainter-
vencion en las condiciones de aprendizaje.

Las diferencias entre los ambitos escolares
fueron establecidas en dos niveles: en €l nivel
del curriculum formal, analizando los progra-
mas escritos y los materiales escolares, y en €l
nivel del curriculum real, analizando las activi-
dades realizadas en clase |as interacciones entre
los nifios y entrevistas con |os maestros.

De acuerdo con €l curriculum formal, en
el primer ambito a que denominaremos dmbito
de “texto Unico”, la ensefianza de lalecturagira
en torno de un texto para ensefiar aleer. El tex-

~ LECTURAY VIDA



00 SETIEMBRE 1990

to contiene lalistade palabrasy de construccio-
nes que serén ensefiadas sucesivamente, € cri-
terio para la seleccion de palabras es estricta-
mente fonol égico. Se ensefian antes las combi-
naciones de sonidos que € adulto considera
maés f&cil de aprender. Dada la estructura de la
lengua hebrea, se van estudiando todas las con-
sonantes combinadas con lavocal /a/, y luego se
van agregando las demas vocales. La escritura
esponténea no existe y solo se le pide a nifio
gue escriba aquellas palabras que ya han sido
estudiadas. Las actividades de escritura que
aparecen en € libro de texto son en su mayoria
de completamiento de palabras o de combina-
cion de partes y no actividades que implican la
produccion de un mensgje a partir de un reper-
torio propio. El proceso de aprendizaje esta
concebido aditivamente. Por |as sucesivas cont
binaciones de consonantes con vocales, y de pa-
labras con palabras para formar frases, € nifio
aprendera a leer. Cortando y pegando letras o
partes de palabras y completando otras, apren-
derdaescribir.

Al segundo &mbito educativo lo llamare-
mos “sin texto “porque no tiene un “texto Uni-
co’ especiamente preparado para aprender a
leer. Las actividades de lecturay escritura se or-
ganizan alrededor de la conversacion y € rela
to. Los nifios escuchan cuentos, discuten su
contenido, evalUan las acciones de |os persona
jes, dictan sus cuentos a maestro y a partir de
los cuentos creados por €l nifio se hace el traba-
jo sobre e cédigo. Muy tempranamente se esti-
mulala escritura de cartas, carteles, no la escri-
turainventada sino aquella que el nifio es capaz
de producir usando las |etras que estan asu dis-
posicion, preguntando a adulto o discutiendo
con sus otros compafieros. No hay un criterio de
dificultad para seleccionar las palabras, se ana-
lizan aquellas que aparecen en € cuento.

El curriculum real fue evaluado a partir de
las observaciones de clasey del andlisis del ma-
terial escolar que los nifios recibian cotidiana
mente. Un observador no participante observé
las clases, una vez por semana, durante 20 a 45
minutos, en diferentes horas. La observacion se
registrabalo mas fielmente posible, y eraluego
analizada seglin una serie de criterios prestable-
cidos. Como primer paso para su posterior an&
lisis se clasificaron las actividades que hablan
sido observadas en una unidad de observacion.
Luego se analizaron aquellas que hablan sido
definidas como actividades de escritura.

Los ambitos educativos no diferian en el
por centaj e de actividades dedicadas a la escri-
tura. El 53% de | as actividades observadas en el
ambito “texto Unico” fueron definidas como ac-
tividades de escriturafrente aun 51% en el an-
bito “sin texto”. Es decir, algo mas de la mitad
de las actividades de clase envolvian en agun
momento la produccién de algo escrito, por los
nifios o por el maestro.

Sin embargo, €l tipo de actividad de escri-
tura diferia en ambos contextos escolares. En el
ambito de “texto Unico” la mayoria de las acti-
vidades de escritura son de copia o completa
miento, los territorios donde cada uno, maestro
y nifios, escriben estén claramente marcados y
definidos, la pizarra es de los maestros. El
maestro es en general el promotor y el gecutor
de la escritura y las unidades linguisticas méas
trabajadas son las silabas y |as palabras con sus
correspondientes representaciones escritas. Un
cuadro diferente surge del andlisis de las activi-
dades de escritura en € ambito “sin texto”.
Existen oportunidades de escritura sin model o,
los territorios no son exclusivos, setrabajaen e
nivel de los textos.

El género predilecto en ambos dmbitos es
el que denomino prosa-para-aprender, porque
resulta imposible de ser caracterizado en rela-
cion con aguna tipologia existente. Sin embar-
go, mientras en el ambito de “texto Unico” los
Unicos géneros que se agregan son canciones o
poesiay algin cuento escrito (siempre adecua-
do al nivel de lectura de los nifios), en el ambi-
to “sintexto” se encuentran adisposicion delos
nifios enciclopedias, libros de consultay otros.
Tal como recordaremos, las narracionesoralesy
escritas son muy trabajadas.

Existen otras diferencias entre los ambitos
educativos en las cuales no habiamos pensado
pero parecen relevantes e ilustrativas. En el am-
bito “sintexto”, hay continuidad en lastareas de
escritura. Los nifios suelen seguir con lastareas
comenzadas durante més de un periodo de cla-
se, y aun durante més de un dia; dejan trabgjos
pendientes y asi tienen la posibilidad de volver
alo hecho tal vez con otro estado de animo, tal
vez desde otra perspectiva. En €l otro ambito
educativo, en cambio, las actividades se co-
mienzan y se acaban habitualmente en €l perio-
do de clase 0 se llevan como tarea para el hogar
no se vuelve al texto en el ambito del grupo de
clase.



Por ultimo, quisiera sefidar la existenciaen
el &mbito “sin texto” de actividades de escritu-
ra“en paralelo”. Debido alamayor cantidad de
actividades grupales hay mayor posibilidad de
confrontacion. Basicamente no hay aqui una
concepcién de aprendizaje por adicion sino por
inmersion.

¢Como influyen estas dos concepciones en
los textos producidos? Antes de abordar esta
pregunta presentaremos algunos de los resulta-
dos en algunos de los aspectos analizados.

Resultados
Niveles de escritura

Los nifios que entrevistamos estaban en distin-
tos niveles de escritura. La mayoria de los de
segundo grado (63%), escribia convencional-
mente. El 50% de |os nifios de primero usabale-
tras con vaor sonoro convencional, e experi-
mentador podia interpretar € texto y ellos mis-
mos podian recuperar durante la lectura lo que
habian escrito. Los de jardin de infantes eran
capaces de correspondencias cuantitativas siste-
maticas, cuando |os textos eran cortos y estaban
organizados como listas de construcciones no-
minales, o de correpondencias muy globales
cuando los textos eran largos y estaban organi-
zados con frases complegas. Las narraciones
eran mas largas y la estructura de sus enuncia-
dos mas compleja.

Estos resultados indican que no podemos
hablar de un nivel de escritura en general sino
gue debemos considerarlo en relacidon con el
texto producido. No se ubicara un nifio en €l
mismo nivel cuando se lo evalle escribiendo
una lista de sustantivos o un cuento. Para poder
analizar la expresion linguistica en etapas pre-
convencionales de la escritura definimos nues-
traunidad de andlisis, el texto, como una unidad
de varios niveles. Un nivel constituido por lo
gue € nifio dice mientras escribe junto con lo
gue gqueda registrado en el papel. Otro nivel es
el del texto que produce mientras interpreta lo
producido y € tercer nivel es o producido du-
rantelarevision del texto. Cada uno de estos ni-
veles fue transcrito, |os resultados que presenta
mMos en esta seccion estén basados en los dos
primeros niveles. Es decir, al transcribir los tex-
tos, nos ayudamos con la interpretacion que los
nifios han hecho de sus textos durante la pro-

duccién. Los resultados presentados en la se-
gunda seccion, la revision de lostextos, consi-
deran las relaciones entre los diferentes niveles
textuales.

La organizacion sintagmatica

Lo més ilustrativo aparece cuando analizamos
la organizacién sintagmética de los textos. Si-
guiendo la metodologia de andlisis que hemos
presentado anteriormente, pudimos hacer un in
ventario de laorganizacion sintacticade lostex-
tos en términos del sintagma maximo que los
caracterizaba. Encontramos seis sintagmas mé&
ximos béasicos cuya distribucion por edades y
por tipo de texto es posible observar en el cua-
droN° 1.

CuadroN-°1
NUmero de textos segln su organizacion sintactica por
grupo de edad y género

n =124
Edad 5 afios 6 afios 7 afios
Textos Narr. Desc. Narr. Desc. Narr. Desc.
Construccion
sintactica
1. Construccién
normal 0 11 1 7 0 4
2. Construccion verbal 5 2 2 5 2 18
3. Asociados +
construccioén verbal 6 3 4 1 2 3
4. Construccion
verbal + regidos 1 0 1 3 3 3
5. Asociados +
construccion verbal 4 0 6 0 7 2
6. Asociados +
construccion verbal 0 0 2 0 16 0
Total 6 16 16 16 30 30
Tal como se observa, a medida que la edad
del grupo aumenta, € nimero de posiciones
sintagméticas incluidas en el sintagma méximo
crece. Es decir, la construccion se torna mas
complgja. Los nifios méas pequefios usan cons-
trucciones verbales o construcciones con ele-
mentos asociados 0 con elementos regidos. En
cambio |os mayores, nuestros sujetos de 7 anos,
llegan aincluir todas |as posiciones sintagmati- 5
cas mencionadas. El sintagmamaximo queapa- >
recié con mas frecuenciaen la narracion, ene
grupo de siete afios, contiene elementosasocia- &
dos, una construccién verbal y elementosre- =
gidos de dostipos. 9
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Ademés de esta diferencia fundamental por
la edad hay una marcada diferencia por tipo de
texto.

Por eiemplo,

De pronto + vieron una casa + hecha de carame-
los + y labrujales dijo a ellos que dentro de la
casa es més gustoso que afuera.

u-pyt'om + ra'u bayt + asui me mamtakim +
ve ha-maxasheifa amra lahem + she-betox ha
bayt yoter taym measher baxuz

asociados + construccion verbal + regidos + re-
gidos, introducidos por verbo declarativo.*

Es interesante sefialar que las distintas fun-
ciones narrativas se cumplen basicamente atra-
vés de las diferentes posiciones sintagméticas.
Asi, los elementos asociados incluyen la mayo-
ria de las referencias temporales y espaciaes
del relato. Las construcciones verbales, en cam-
bio, contienen una especie de listado del relato.
Para entender esta afirmacion proponemos al
lector seguir la narracién presentada solo por €l
paradigma de las construcciones verbales y ve-
ra como se obtiene con ello un “raconto” tele-
grafico del relato. Los elementos regidos, por
otra parte, incluyen los detalles y las observa
ciones fundamentales para comprender las ra-
zones y dinamizar € relato, la mayoria de ellos
cumple lo que Labov define como funcion eva-
luativa (Labov, 1976). Finalmente, |os espacios
de citacion incluyen la palabra de los partici-
pantes del relato, transformandolo en lo que
Ducrot (1986) define como polifonia discursi-
va. Tal como se observaen e cuadroN° 1, ca-
s el 60% de los nifios de todas | as edades, crea
ron espacios de palabra en sus narraciones.

Podemos afirmar entonces que alos 7 afios,
el relato escrito incluye todas las funciones na-
rrativas.

Las descripciones difieren en todos los as-
pectos mencionados. El sintagma tipico de la
descripcion es la construccion verbal.

Por ggemplo El techo est4 cubierto de chocol ate.
ha-gag mexuse sokol at

No hay asociados temporaes y los Unicos
€lementos asociados que encontramos son espa-
ciales 0 un tipo especia de asociado cuya fun-
cion es anunciar € tipo de actividad enunciati-
va que el productor esta realizando, tal como
aparece en € texto presentado (ver apéndice 2).

A diferencia de lo que sucede con la narra-

10  cién ni lalongitud sintagmética ni la compleji-

dad de las descripciones aumenta con la edad,
las descripciones de la mayoria de los nifios de
5 afios son muy similares alas de los nifios de 7
anos. Algunas descripciones resultan méas ela
boradas pero ni la longitud del sintagma ni la
longitud total del texto son comparables alade
|os textos narrativos. Pensamos que esto es una
clara confirmacion de la falta de préctica social
de ladescripcion.

Las diferencias ya mencionadas resultan
aln mas tgjantes s comparamos €l tipo de ver-
bo gque fue incluido en las narraciones respecto
del tipo de verbo incluido en las descripciones.
Todas las construcciones verbales usadas en el
cuerpo de las narraciones contienen verbos de
evento y la mayoria de los espacios para cita-
cion son introducidos por verbos declarativos
aungue hay casos de discurso referido que apa-
recen sin estar precedidos por verbos declarati-
vos. En cambio, € 98,58% de las construccio-
nes verbal es usadas en |as descripciones son co-
pulativas. La construccion copul ativa esta cons-
tituida por lo que Lyons (1977) denomina nomi-
nales de primer orden, que tienden adenotar en-
tidades. Los predicados temporales y locativos
delos nominales de primer orden son necesaria-
mente estaticos, describen estadosy no eventos.

Considerando laorganizacion sintécticay e
tipo de verbos usados podemos afirmar que na
rraciones y descripciones aparecen claramente
diferenciadas en las primeras fases de adquisi-
cion de la escritura, aun antes de haber domina
do €l principio alfabético.

Los tiempos verbales

El uso de los tiempos verbales marca otra dife-
rencia fundamental entre los dos tipos de texto,
pero antes de referirnos a ella debemos caracte-
rizar brevemente el sistema de tiempos verbales
en hebreo.

En hebreo, €l pasado corresponde a todas
las formas de pretérito del espafiol, yaque el as-
pecto no estd marcado gramaticalmente. El pre-
sente se refiere a una realidad atempora. No
hay un presente diferenciado para un ser o ha-
cer puntual o un ser o hacer habitual como seria
en espanol ladiferencia entre canta (lo hace ha-
bitualmente) y est4 cantando (lo hace en estos
momentos). Marca una situacion permanente
tanto como una situacion transitoria



Ningun nifio en ningun grupo de edad escri-
bi6é todo su cuento en presente. El relato esta
marcado por la semantica de la anterioridad, que
es la Unica que se expresa linglisticamente con
claridad en hebreo. En € texto narrativo apare-
cen ademés partes gue no estan en pasado: son
los espacios de citaci 6n, aguellos e ementos regi-
dosreservados para€l discurso directo o referido
de los diversos participantes del relato. Ello pro-
duce un doble anclgje temporal, uno en el cua
transcurren los eventos, € otro en € cual los per-
songes hablan o son referidas sus palabras.

Cuadro N ° 2
Tiempo de los verbos
n=124

Textos
Narrativas

Tiempo verbal Descripciones

Edad

Pasado
(texto completo)

Presente 0 O 0 3 3 14
(texto completo)

Pasado 2 5 18 0 0 0
(texto relato)

y

Presente o futuro
(discurso referido)

Sin verbo 0 1 0 11 7 4

Total 16 16 30 16 16 30

El enunciado narrativo se reconoce como
enunciado histérico, tal como diria Emile Ben-
veniste (1966), pero fundamentalmente, es en €l
donde se manifiesta claramente la distincion
tiempo del discurso y tiempo del evento. La
magia narrativa se da en el juego entre el tiem-
po del discursoy el tiempo del evento. A veces
es € nifio el que se introduce como enunciador,
0 avisa qué caracteristica tendra su actividad
enunciativa. El nifio se anticipa al enunciado
gue enunciaray lo anuncia metalinguisticamen-
te. Hemos llamado asociados meta a este tipo de
construcciones, que constituyen una clase parti-
cular de elementos asociados. Entre |los asocia-
dos meta y € resto de la construccion no hay
una relacion gramatical sino una relacion de
enunciacion y entonces €l tiempo verbal em-
pleado en el asociado meta puede diferir del
empleado en € relato.

Por gjemplo, cuando el nifio anuncia: La histo-
riade Ami y Tami es acercade ha-sipur she Ami
ve-Tami hu a

Y luego continGa “un nifio y una nifa se
perdieron en el bosgue”, anteponiendo un aso-
ciado meta ala construccion verbal.

A diferencia de las narraciones, las descrip-
ciones tienden a ser escritas en presente sobre
todo entre los pequefios. Entre los mayores hu-
bo aproximadamente la misma cantidad de ni-
fios que la escribieron en presente o en pasado y
no existe el doble anclage temporal, e texto
acontece en e mismo tiempo. Ningan nifio in-
cluyo citaciones en las descripciones, en cam-
bio los asociados meta fueron méas numerosos
en |las descripciones que en las narraciones. Su-
ponemos que €ello fue asi porque la descripcion
les resulta més dificil .

La revision de los textos

Laimagen del escritor poseido, tecleando furio-
samente frente ala maguina, mesando sus cabe-
[los y rodeado de papeles estrujados no es una
fantasia. Flaubert tardé 14 meses en redactar la
descripcion del mercado en Madame Bovary,
aproximadamente una pagina.

Cualquier persona que ha pasado por la ex-
periencia de producir un texto sabe cuén inten-
S0y costoso es el proceso. Dificilmente el pro-
ducto final resulta de un golpe de méaquina. El
producto textual tiene una historia, una génesis.
Llegar a primer producto (el primer borrador),
es habitualmente el punto de partida del proce-
so de produccion textual. Resolver la compren-
sibilidad del mensgje es uno de los problemas
que hay que resolver en el proceso de produc-
cion. Al crear un texto, los autores no solo bus-
can su inteligibilidad sino que €l texto responda
a sus expectativas de buenaforma. El retorno a
texto, las sucesivas variaciones que €l autor in-
troduce son parte indispensable del proceso de
génesis, ello es smplemente imposible sin una
consideracion constante de o producido. Apa-
rentemente la necesidad y la posibilidad de re-
considerar y variar € texto no se desarrolla es-
pontdneamente y seria una caracteristica de los
escritores expertos mas que de los productores
en general.

Mucho se hainsistido en que los nifios pe-
guefios no pueden revisar y modificar sus pro-
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pios textos, y que cuando lo hacen sblo pueden
concentrarse en las unidades del texto, esto es,
en laforma de las letras, la ortografia (Graves,
1983; Piolat, 1988). Hemos intentado verificar
la capacidad del nifio de revisar su propio texto
y determinar en qué medida sus intentos de mo-
dificacion se reducen a estos aspectos. Paraello
hemos analizado €l proceso de revision, pre-
guntandonos: ¢Cuando modifican los nifios sus
textos? ¢a producirlos, a leerlos o Unicamente
al pedirles nosotros que lo hagan? ¢Qué modi-
fican los nifios de sus textos? ¢modifican letras
grupos de letras, signos adicionales, etc.? ¢Co6-
mo modifican los textos? ¢borran, agregan o
sustituyen? ¢Doénde producen las modificacio-
nes? ¢dentro del texto ya escrito o a su arede-
dor? ¢Por qué modifican sus textos?

Nos dedicaremos a algunos de estos aspec-
tos en genera y luego con algo mas de detalle a
las razones por las cuaes los nifios modifican
sus textos.

Pero antes, distinguiremos entre modifica-
cionesy tipos de modificaciones. Cadavez que
el nifio producia un cambio materia en €l texto,
agregaba una marca, borraba una parte, repasa-
balaforma de unaletra, contabamos una modi-
ficacion, pero cada vez que una modificacion
variaba en alguno de !os aspectos observados
(qué, cémo, cuando, dénde o por qué), contdba
mos un tipo de modificacion. Por gemplo, en
primer grado contamos 175 modificaciones du-
rante las diversas fases de la produccién de na-
rraciones pero identificamos 131 tipos. En lo
gue sigue nos referiremos solamente a tipos de
modificaciones.

Una condicidn necesaria para poder hablar
de modificacion es que haya una preservacion
del texto originalmente producido, la modifica-
cion es una variacion producida en una totali-
dad que debe mantenerse en tanto tal. En los
més peguefios encontramos una cierta dificultad
para preservar €l texto originalmente produci-
do, 4 nifios entre ellos producen, al leerlo o a
editarlo, otro texto o una continuacion del pri-
mero y no una modificacion.

La cantidad de modificaciones que los ni-
fios hacen aumenta con la edad y fue mayor pa-
ra las narraciones que para las descripciones.
En las narraciones trabajaban sobre enunciados
méas complegjos y tenian mas claro el contenido
a poner. Interpretar el aumento cuantitativo de
las modificaciones con laedad no esfécil. A pri-

mera vista podemos pensar que hay un mayor tra-
bajo, unamayor reflexion sobred textoy por dlo
aumentan las modificaciones. Sin embargo, € au-
mento de las modificaci ones también puedeinter-
pretarse en términos de unaciertaincapacidad pa-
raproducir textosiniciamente satisfactorios. Aln
no encontramos una clara relacion entre la cali-
dad del textoinicial y lacantidad de modificacio-
nes producidas, pero aparentemente habria una
relacion directa entre cantidad de modificaciones
producidas y complejidad de los textos.

L os nifios mayores parecian saber qué que-
rian escribir y lo comparaban con lo que real-
mente habian escrito y por ello cuando encon-
traban diferencias modificaban lo escrito. Los
nifios pequerios, en cambio, a no encontrar en
lo que habian escrito 1o que estaban buscando,
modificaban su lecturay no producian necesa
riamente una modificacion materia en €l texto.

Esto explicariatambién por qué los més pe-
guefios realizan la mayoria de las modificacio-
nes cuando e experimentador lo sugiere (0 1o
requiere) habiendo poca revision esponténea.
Los mayores, en cambio, modifican sus textos
durante su produccion, al leerlo 'y cuando el ex-
perimentador les solicita que |o hagan.

La mayoria de los pequefios agrega dentro
del espacio ya escrito en tanto que en primer
grado dificilmente se introduzcan dentro de los
limites del texto. Esto solo comienza en segun-
do grado. Sin embargo, €l corregir dentro de
los pequerios es diferente del corregir dentro de
los nifios de segundo grado. Para los pequefios
las fronteras del texto no estén aln claramente
delimitadas, por ello pueden introducir cambios
0 marcar sin que nada se desarme. En el grupo
de primer grado, por €l contrario, € texto, re-
cientemente constituido como unidad-totalidad
debe ser escrito de principio afin. Unavez fina-
lizado no puede ser reconsiderado en sus partes
constituyentes. Reaparece aqui bajo otra forma
ladificultad de tratar el texto como conjunto de
partes, algunas de | as cuales pueden ser modifi-
cadas sin romper la totalidad.

Lo més dificil hasta para los nifios de se-
gundo grado parece ser borrar o desplazar par-
tes. Lo més fécil es agregar o sobre-escribir.
Curiosamente, estas mismas preferencias se en-
cuentran en los escritores expertos (Sommers,
1980). Tal vez porque a agregar tenemos ante
nuestra vista lo anterior y lo presente, hay mas
control sobre la modificacion.



¢Por qué modifican los nifios sus textos?
Los nifios modifican lasformas de las | etras con
paciencia 'y dedicacion “porgue éstas no se ha-
ce’. Borran signos cualquiera que pusieron al
escribir “porque éstas no son letras’. Agregan
letras porque al releer lo escrito €l enunciado
oral que emiten “durd’ méas que las marcas es-
critas y necesitan entonces agregar marcas so-
bre las cuales poder “leer”. Buscan de esta ma-
nera una correspondencia cuantitativa entre la
cantidad de grafias y la duracion del enunciado
oral. Otras veces encuentran que la letra escrita
no es la que corresponde a segmento sildbico
del enunciado que estan pronunciando y se
sienten obligados a cambiarla. Estas modifica-
ciones indican una busgueda de corresponden-
cias cualitativas entre segmentos sonorosy gra-
fias. Cambian una letra por su alternativa orto-
grafica, por ejemplo, cambian la letra hebrea
tav por otra letra tet que “suena’ igua (algo
equivalente alo que serla en espafiol cambiar v
por b). Agregan titulos que olvidaron poner o
puntos finales “ para saber que se termind”. Los
nifios modifican, ademas, sus textos porque a
leerlos o simplemente al mirarlos recuerdan al-
gun detalle de la casa que estan describiendo,
alguin aspecto del evento que estan relatando o
consideran necesario agregar alguna observa-
cion para una mejor comprension del texto.

Por gemplo, en el texto inicial mente produ-
cido € nifo ha escrito:

La casa era una casa normal
Al leerlo el nifio agrega:
La casa era una casa hormal, no un castillo

Analizando las circunstancias en las cuales
se produce la modificacion, la calidad de lamo-
dificacién y las explicaciones del nifio, clasifi-
camos de la siguiente manera las razones por
las cuales los nifios modifican sus textos:

1. Figurativas

2. De correspondencia cuantitativa

3. De correspondencia cualitativa

4. Ortogréficas

5. Formato

6. Contenido

7. Sintécticas, discursivas y estilisticas.

Las primeras cuatro muestran un trabajo en
el nivel de las unidades del texto, en tanto que
las Ultimas tres muestran un trabajo en e nivel
del contenido del texto, de su organizacion gra-
ficay discursiva.

La preocupacion por las unidades del texto,
Se mantiene constante en los tres grupos de eda-
des pero cambiade cariz seguin €l nivel de escri-
turaen el cua € nifio se encuentra. En los mas
pequerios, la preocupacion es estrictamente fi-
gurativa, luego aparece una preocupacion por
las correspondencias cuantitativasy cualitativas
y éstas serén sustituidas en los mayores por los
aspectos ortogréficos.

Sabiamos ya, por investigaciones previas
(Piolat, 1988) que € trabajo en € nivel de las
unidades del texto era posible aun para |los pe-
gueios. Nuestros resultados muestran que exis-
te ademas un trabajo en el nivel textual.

En e cuadro N° 3 aparecen !os tipos de
modificacion por razones de formato, de con-
tenido, sintacticas, discursivas y estilisticas
por grupo de edad y tipo de texto.

Cuadro N° 3
La revision de los textos
Numero de tipos de modificaciones seguin
las razones por las cuales fueron producidas,
por grupo de edad y tipo de texto

Nivel textual
Edad 5 afios 6 afios 7 afos
Textos Narr. Desc. Narr. Desc. Narr. Desc.
Razones
Formato 15 16 15 6 22 28

Contenido 11 12 8 14 18 15

Sintactico-
discursivas 10 9 20 18 90 26

Resulta claro que en todas las edades hay
trabajo en € nivel textual. La preocupacion por
todos los niveles textuales est4 presente desde
el primer momento y aumenta notablemente
con la edad. Sin embargo, el peso relativo de
cada uno de los aspectos se modifica pero no
desaparece. Tal como veremos méas adelante,
los respectivos ambitos pedagdgicos marcaran
diferencias sobre estas posibilidades de trabajo.

Conocimientos previosy escuela

La pregunta acerca de la relacion entre conoci-
mientos previos de los nifios y escuela ha sido
tradicionamente encarada como una relacion
entre conocimientos elaborados fuera de la es-
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cuelay rendimiento escolar (Torrance y Olson,
1985; Vells, 1985). El paradigma tipico utiliza-
do para resolver esta ecuacion, consiste en tres
pasos:

1. Se evallan los conocimientos del nifio a tra-
vés de todo tipo de pruebas, incluyendo su co-
nocimiento acerca de las letras y, a veces, sus
hip6tesis acerca de como seleey cdmo se escri-
be. Se verifica su nivel de desarrollo sintactico,
su capacidad discursiva, sus capacidades cogni-
tivas generaes. nivel de clasificacion, seria
cion, etc. Es decir, se trata de definir su estado
inicial de la manera més compleja posible con-
siderando los mdiltiples factores que se asume
pueden estar involucrados en su posterior éxito
escolar, incluyendo su situacion familiar, espe-
cialmente en lo que atafie a la formacion acadé-
mica de los padres y alos habitos familiares de
juegoy de lectura (Teale, 1986).

2. En € transcurso de su escolaridad, € rendi-
miento escolar es evaluado y correlacionado
con los diferentes factores que se tomaron en la
evaluacion inicial. Se trata de dilucidar cudl de
ellos es en mayor medida responsable del nivel
del rendimiento.

3. En dltimainstancia, se buscaen € estado ini-
cial unaexplicacién de las eventuales dificulta
des del estado final definido éste como rendi-
miento escolar.

El mensgjeimplicito de este tipo de trabajos
€es que trabajando sobre las condiciones inicia
les el rendimiento escolar mejorara. Dificilmen-
te se llegue a cuestionar la definicién misma de
rendimiento escolar.

Nuestra aproximacion es diferente. El esta-
do final no est4 determinado por el rendimiento
escolar sino por una evaluacién de la evolucion
del sujeto en un aspecto especifico, en este ca-
so la organizacion sintécticay discursiva de los
textos que produce y la capacidad de revisién
de su propio texto. Esta evaluacion es seguida
por una verificacion de lainfluencia de ambien-
tes pedagdgicos contrastantes en ese conoci-
miento especifico.

Analizaremos a continuacion € rol jugado
por los dos ambientes estudiados en los aspec-
tos recientemente tratados: la organizacion sin-
tactica, €l uso de los tiempos verbales, y la ca
pacidad de revision de los textos. Para nuestros
objetivos es tan importante marcar aquellos as-

pectos en los cuales no hubo incidencia del am-
biente pedagdgico como aguellos aspectos en
los cuales si encontramos alguna diferencia.

No encontramos una mayor diferenciacion
por tipo de texto en uno y otro ambiente. La
produccion de textos linguisticamente diferen-
Ciados en situaciones enunciativas contrastantes
forma parte de un conocimiento basico que per-
mite la adecuaci 6n de expresiones linguisticas a
propésitos diversos.

Tampoco encontramos incidencia pedago-
gica en la organizacién de los sintagmas, esto
significa que no hemos encontrado sintagmas
mas complos en uno u otro ambiente pedag6-
gico. La organizacion sintactica de los textos,
tal como fue evaluada en este trabajo manifies-
ta una competencia basica en el lenguaje que se
escribe y ésta es compartida por 1os miembros
de una comunidad alfabetizada, aun por aque-
[los miembros que no dominan las convencio-
nes de la escritura.

Obviamente en el uso de |los tiempos verba
les no hubo ninguna diferencia por ambiente
educativo. No parece que sea necesario ensefiar
alos nifios que los cuentos se escriben en pasa-
do, recordemos que en hebreo no hay la diver-
sidad de “pasados’ que existe en espafiol, y
cuando se describe un objeto puede hacerlo en
un presente atemporal porque se refiere a sus
cualidadesy atributos. Forma parte de su cono-
cimiento linguistico basico que la enunciacion
descriptiva es atemporal, mientras que la enun-
ciacion narrativa es historica (Benveniste,
1966).

Ladiferenciafacilitadapor la practica peda-
gogicaradicaen lavariedad de |os paradigmas.
En lo que atafie al juego esencialmente narrati-
vo, hay una sutil influencia del ambiente peda-
gégico. Nifios que produjeron una instancia de
discurso referido estaban igua mente repartidos
en los dos ambitos pedagdgicos, pero nifios que
produjeron mas de tres Gnicamente en e ambi-
to “sin texto”. En lamismalinea, nifios que pro-
dujeron asociados temporales estaban igual-
mente distribuidos pero nifios que produjeron
hasta tres variedades sdlo hubo méas en el &mbi-
to “sin texto”. El nimero de instancias de ele-
mentos regidos también varié en funcion del
ambiente pedagogico. La posibilidad de expre-
sion linglistica esta presente en ambos grupos
pero su multiplicidad y su variedad parecen es-



tar sutilmente influidas por |as diferentes expe-
riencias escolares. Asimismo, la diferenciacion
en laexpresion linguistica que define la organi-
zacion narrativa en oposicion a la descriptiva
existe en todos |os sujetos, son su flexibilidad y
su modulacion las que aparecen sutilmente mo-
dificadas por las distintas situaciones pedagogi-
cas.

Pensamos que las diferencias encontradas
tienen que ver con unaforma diferente de enca
rar el trabajo sobre € texto; pensamos que en €l
ambiente “sin texto” se facilita una considera-
cion del contenido de los relatos y de los recur-
sos egtilisticos, es decir de aguellos componen-
tes que hacen ala calidad textual, en tanto que
en el ambito “texto unico” el acento se pone en
reducir la distancia entre la produccion del nifio
y lo convencional, basicamente en lo que res-
pecta a ortografia y presentacién. Ello aparece
claramente cuando observamos las razones pa-
ra modificar los textos que primaron en cada
uno de los ambitos pedagdgicos.

En el cuadro N° 4 presentamos las diferen-
tes razones textuales pero esta vez, por ambito
educacional y no por tipo de texto.

Cuadro N° 4
La revision de los textos
NUmero de tipos de modificaciones segun
las razones por las cuales fueron producidas,
por un grupo ambito pedagdgico

Ambito pedagdgico

Sin texto Con texto
Textos Narr.  Desc. Narr. Desc.
Razones
Formato 13 17 9 11
Contenido 8 9 10 6
Sintactico-discursivas 80 19 20 7

Hemos mencionado antes que desde los 5
anos el nifio tiene la capacidad de considerar
los textos desde multiples perspectivas, figu-
rativas, ortogréficas, de contenido, etc. Sobre
esta multiplicidad de perspectivas el ambiente
educativo marca su eleccion y entonces las di-
ferencias son evidentes. Creemos haber mos-
trado que a igualdad de condiciones sociales
existen conocimientos basi cos que se constru-
yen fuerade laescuelay no parecen ser influi-
dos por la accion educativa. Existe en el nifio

desde los 5 afios la capacidad de diferenciacion
textual, el ambiente pedagdgico no parece in-
fluir en esta capacidad de distinguir géneros. La
accion de la escuela se hizo evidente en todo lo
gue atafie ala calidad de lareflexion y por ende
del producto textual.

Conclusiones

Uno de los resultados més evidentes de las in-
vestigaciones acerca del desarrollo de la escri-
tura'y del lenguaje escrito es una valorizacion
de los conocimientos del nifio. Gracias a estas
investigaciones hemos comenzado a compren-
der las producciones infantiles, a entender
cuando la aparicién de ciertos elementos marca
un hito en la evolucién. Junto con la necesidad
de comprender el desarrollo de la produccion y
reflexion textual, creemos que debemos explici-
tar cuéles son los model os textuales, en funcion
de los cuales estamos evaluando la produccion
infantil. Si hubiéramos evaluado las narraciones
infantiles tomando como parametro otro estilo
narrativo —por egjemplo, la narrativa de Italo
Calvino cuyos héroes tienen aventuras en pre-
sente— todo nuestro andlisis de la semantica de
la anterioridad tendria otro matiz. En tanto edu-
cadores, sin embargo, nuestra funcion no es
Unicamente interpretar |as produccionesinfanti-
les, explicitando nuestros modelos textuales,
debemos ademas trabajar con ellas.

Por ello una de las cosas que mas nos sor-
prendié en la observacion de clases es |a reti-
cencia de los maestros a trabagjar con las pro-
ducciones de los nifios, aintervenir en ellas. Es-
tareticencia se manifiestafundamentalmente en
unadisociacion entreescribir para aprender a
escribir y escribir por placer. En e escribir
para aprender hay un control por parte del
maestro y un rehacer por parte del nifio en fun-
cion de la distancia entre su produccion y las
instrucciones recibidas o en funcion de la legi-
bilidad del texto. En la escritura por placer €
maestro no interviene pero tampoco e nifio ha-
ce nada con lo ya producido. En ninguno de
ellos llega alos nifios explicitamente el mensa-
je acercade lanecesidad de retornar al texto, de
retrabajarlo.

Por |as observaciones que la maestra hace al
discutir las narraciones orales que | os nifios pro-
ducen y se escriben en la pizarra, por las inte-
racciones permitidas y propiciadas en €l ambito
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“sin texto”, los nifios desarrollan en mayor me-
didala posibilidad de reconsiderar €l texto des-
de sus componentes discursivos o estilisticos.
Pero esta posibilidad es inferida y no es sufi-
cientemente explotada en el trabajo del adulto
junto con €l nifio y sus textos.

Tal como lo indica Karmiloff-Smith (1986)
un sujeto no sblo quiere y gana control sobre el
medio y sobre el producto de sus acciones sino
sobre sus propias representaciones. A través de
la reconsideracion del texto ganamos control
sobre aspectos del proceso de génesis que de
otra manera escapan a nuestro trabajo conscien-
te. Algunos aspectos discursivos, por gemplo
aquellos que hacen a la cohesion textual, son
dificiles de controlar durante la produccion por-
gue forman parte del conocimiento linguistico
basico. Al ponerlos por escrito y poder volver a
€ellos tenemos més posibilidad de ganar control
sobre ellos. Solamente a través del control so-
bre nuestras propias representaciones el cambio
cognitivo es posible.

Notas

1. Lainvestigacion que se reporta en el trabgjo fue
financiada por una beca de post-doctorado de la
Academia Nacional de Educacion de Estados
Unidos de Norte Américay la Fundacidn Spencer
a la primera autora y su redaccion se completd
durante una beca de investigacin otorgada por €l
Ministerio de Educacion y Cienciade Espafiaala
misma autora.

2. Simplemente a titulo de ilustracion. El libro
Emergent literacy, editado por W. Tedle y E.
Sulzby en 1986, contiene en la introduccién, que
desarrolla la historia de este campo, més de 80
items bibliograficos de los cuales el 70% fue pu-
blicado después de los afios 70.

3. Lasituacion de lanarrativa en nuestros dias es di-
ferente de lo que fue a principios del siglo XIX
cuando los hermanos Grimm la pusieron por es-
crito. En ese momento se ponian por escrito for-
mas orales. En nuestros dias, la narrativa esta li-
gada alasituacion libro mas que alasituacion de
oralidad.

4. En algunos nifios este sintagma se alarga alin més
al posponer sujetos o anteponer objetos directos,
éste es un recurso de lengua formal muy utiliza-
do. Lamentablemente no podemos analizar en es-
te trabajo estos aspectos.
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Apéndice 1

1. Has'sipur sel ami ve'tami
La historia de Ami y Tami

2. pa'am axd ayu ..o K10 o TR0 ] 0 [ S USSP
Habia una vez una pareja de
padres
3. VE'PAAM i sama ........... ami ..ooeeeveenn sixa ben orim ..o
Yy que una vez escuché ami una conversaciéon
entre los padres
Ao o ha’hem axoreget itxila [ESAPEr ..o

la madre adoptiva comenzé a contar

D ve'le’hagid ...ooovviieneen, baali lekir maxar nikax et
yaldenu la'ya’ar
y a decir mi querido marido

mafiana llevaremos a los
nifios al bosque

B. e Ve'ha'av......ccoevevvennesnenn 125 (ol SR
y el padre se decepcioné
7. beleyt brera .................. ha'ar ............. TCKIM .ttt
sin alternativa el padre acepto
8. 1€'MOXO0ral ....ocvveiiiiei lakja ............ ha'em ........ et ha'yeladim ...... laya'ar ......
al dia siguiente llevd la madre alos nifios al bosque
9 (VLT Lo PSS IVAUL e
y alli se perdieron
L0, VE'Z oot Kala.......cocooovvviniinns etami......ccoeeene bakluv ..............
y entonces apresé a Ami en la jaula
11, YOM EXA0.....eiiiiieiiiiie e ratza levasel ............ et ami oo
un dia quiso cocinar a Ami
PO RP PR PP PR PRPPPRPTN ve'amra............ le'gretel .......... leaxin et ha'tanur
y dijo a Grethel (de) preparar el horno
13. abal ..o gretel........co..... daxala.................. et hamaxasela......letox ha'tanur .....
pero Grethel empujo a la bruja dentro de horno
14, MEAZ oo jaim.... hanzel ...
desde entonces vivieron Hanzel
1S s VE'GrELEl e
y Grethel
16 e ve'ha'aba .......cccccvvennene jaim smexim ...
y el padre una vida alegre



Apéndice

. bayit
Una casa

. ha-gader ........cocevviiviiiein, hu .
el cerco es

. ha-bayit ..., hu o,
la casa es

. ha-aruba R,

la chimenea es

el arbol

me-ugiyot

de masitas
me-sokoladim
de chocolates
me glida

de helado
mi-sukariot
de caramelos
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