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Presentacion

La ensefanza de la lengua escrita tiene como tarea fundamental esta-
blecer los nexos entre los contenidos lingliisticos que deben ser ensefiados y
las estructuras cognoscitivas del estudiante que deben ser desarrolladas, te-
niendo en cuenta la etapa de desarrollo del nifio o la nifa que aprende. Esto,
que es una aproximacion al planteamiento curricular, sélo ha de servir como
guia para que el docente pueda intervenir en el desarrollo del pensamiento
auténomo vy reflexivo del nifio y la nifa y prepararle para que ellos mismos
puedan formular sus propios objetivos y puedan por tanto, disponer de los
medios con los cuales alcanzarlos. Dejo claro que no se trata de que el docente
tenga que poseer un saber cientifico-linglistico, sino que posea un saber para
la reinterpretacidn y la tolerancia, muy dispuesto para la ensefianza segun las
condiciones, intereses y necesidades de los que aprenden. Se trata de hacer
la lengua aprendible. Esto es parte de lo que se espera lograr a través de los
procedimientos didacticos. Sin embargo en las escuelas se observa la signifi-
cativa desatencion al estudio de las modalidades de uso de la lengua escrita,
existe un olvido, tal vez no intencional, de los actos del habla y de las normas
socioculturales que rigen los intercambios comunicativos y por otro lado, una
escasa contribucion al analisis de los procedimientos de creacidn del sentido,
pues la lengua que se ensefia en Venezuela, es una lengua para ser corregida,
para responder al docente, para que el nifo "quede bien" o "salga bien" ante el
docente y sus companeros. Es una lengua escrita de vitrina, para ser exhibida.
Es entonces una lengua muy individual, pocas veces trabajada en grupos y no
se diga, de la falta de funcionalidad contextual y la escasa produccidn auténti-
ca de los nifos y las nifas.

Si se trata de entender la ensefianza y el aprendizaje de la lengua escri-

ta, tal como lo contempla el curriculo, orientada a una mejora de las capacida-
des de uso comprensivo y expresivo de los nifios y las nifias, que les permita
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la adquisicion de normas, destrezas y estrategias asociadas a la produccién
de textos orales, escritos e icono-verbales y en consecuencia a la apropiacion
de los mecanismos pragmaticos que consolidan la competencia comunicati-
va de los usuarios en situaciones concretas de interaccion; entonces los nifios
de la clase, con el apoyo de su maestra o maestro, tendrian que demostrar,
exponiendo sus valores, sus sentimientos, su propia emisidon de juicios, sobre
producciones concretas o abstractas, verbales o no verbales, orales o escritas,
planificadas o espontaneas; que pueden llegar a constituir mas que evidencias
de que se estaria dando al traste con la desatencidén que historicamente ha
estado presente en las escuelas venezolanas.

El cambio de enfoque de la enseifanza de la lengua escrita en el curri-
culo, ineludiblemente debe conducir a un cambio en el enfoque de las practi-
cas de ensefanza y de aprendizaje o viceversa; sobre todo el que acompafia
hombro a hombro las muchas declaraciones y teorias existentes a favor de un
enfoque funcional de la lengua, en el que prevalezca preocupacion por los con-
tenidos curriculares, pero sobre todo en las actividades centradas en el uso de
la lengua escrita y que abarquen basicamente la comprensidn y la expresion de
los nifios y las nifas, acompanados de otros adultos significantes, en términos
de interaccidn constructiva, donde los procesos se abran a una permanente
negociacion linglistica interactiva con otros sujetos, con las cosas del entorno
y consigo mismos, donde los mas pequefios encuentren espacios tolerantes
frente a la falta de comprension de la lengua escrita. Eso no lo contempla el
curriculo, eso debe nacer del corazdn del docente. En el aula tiene que verse
claro que la comprension de la lengua escrita no es un proceso facil para los ni-
fios y las nifias y que por lo tanto se le deben ofrecer variadisimas oportunida-
des para que comprendan globalmente mejor, que con cddigos especificos. Asi
el docente descubrird al lado de los nifios y las nifias, los elementos basicos de
toda didactica: el respeto a la naturaleza del conocimiento y a su metodologia,
la toma en consideracion del proceso de aprendizaje y el enfoque coherente
del proceso de ensefianza; y cambiard la practica al tiempo que desarrolla el
curriculo, estimulando el ejercicio experimental de su arte de enseiiar.

Los tipos de contenidos del Curriculo asociables a los usos comunica-
tivos, diversos en complejidad, formalizacidn, planificacion y condiciones de
la situacidn, son principalmente los procedimientos entendidos como compe-
tencias de uso en las diversas tipologias de discursos orales, escritos e icono-
graficos, donde cuentan también las convenciones socioculturales y reglas de
corte pragmatico en la produccion y recepcién de los discursos. Es como una
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permanente reflexidn sobre la lengua escrita, en la cual estan involucrados por
antonomasia los nifos y las nifas de la clase, para vivirla a plenitud, para que
asuman que la comunicacion humana es esencialmente una actividad socio
cultural e interactiva y necesariamente inter-pretativa.

Entonces las formas de ensefiar y las de aprender la lengua escrita, ten-
dran que acoplarse a esa dimensidén que esta en el papel, tanto como a las
dimensiones que de manera muy natural ofrece la cotidianidad del contexto.
Asi la toma de decisiones educativas escolares no se encontrara reiiida con el
proceso natural de la comu-nicacidn. Para que este proceso sea posible es ne-
cesario que el conocimiento reflejado en los contenidos sea ofrecido en condi-
cion accesible en relacion al acervo y sobre todo, a las experiencias de los nifos
y las nifas. En definitiva, la escuela y el aula de clase tienen que interpretarse
como distribuidoras, organizadoras y ejecutoras de procesos educativos y no
como unas meras fabricas de saberes automaticos.

Reconocer lo dicho anteriormente motivo la produccién de este libro
gue surge de una investigacion, en la cual se le da a la lengua un tratamiento
diferente que rompe con la vieja idea propedéutica que subyace aun en el
curriculo venezolano de que se aprende lengua para después usarla. Es tiem-
po de descartar para siempre esta postura. La lengua tiene que aprenderse
cuando o mientras y después que se utiliza para hacer actividades interesantes
con otros. Se adquiere y se aprende en cooperacion e interrelaciéon con otros
e incluso en la reflexidn consigo mismo, para hacer actividades interesantes y
significativas para uno y para otros. Tiene que ser entonces dialogada e inte-
ractiva.

De aquélla investigacion, ahora convertida en libro, asumo lo que en
ella fue buena parte del marco tedrico, como los cuatro primeros capitulos
aqui. Estos son: El curriculo y sus tipos; La lengua escrita en Venezuela. Breve
historia desde el afio 1972 hasta 1999; La lengua escrita: antecedentes, forma-
cion docente y didactica y La lengua escrita: iA leer y escribir! Luego el tema
central del marco metodoldgico de la investigacion es aqui el capitulo cinco
gue he denominado Estudio de caso: util método para la investigacién Educa-
tiva. Seguidamente como capitulo seis se encuentra el informe especifico que
la investigacion generd una vez concluida y que ahora denomino sencillamente
Estudio de caso en la Escuela Bolivariana Barinitas. Finalmente cierro, siempre
qgueriendo dejar abierto este libro, con su capitulo siete, que he llamado sin
animos arrogantes: Conclusiones o el origen de nueva teoria.
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Muy a propdsito de dejado de incluir aqui gran cantidad de cuartillas
relativas a la investigacion cualitativa, la investigacidon educativa y el paradigma
interpretativo, asi como el extenso completo de lo que alla denominé El pro-
ceso de la investigacion, que bien podria llegar a ser, Dios mediante, material
para otro libro.
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Capitulo 1
El curriculo y sus tipos

En el curriculo se revelan representaciones que se construyen sobre la
ge-neracion de conflictos y de compromiso en cientos de sesiones y negocia-
ciones, todas ellas planteadas siempre entre los sujetos de esa supuesta inter-
vencidn educativa representada en docentes y estudiantes. Esto lo expongo
aqui en la busqueda de una definicidn de curriculo, en la coexistencia de los
cinco curriculos simultaneos, en el papel que la cultura y el poder juega dentro
del curriculo y en algunas reflexiones que se insertan a lo largo y ancho de la
escritura. Este capitulo es punto de apoyo muy vinculado al estudio de caso
gue se encuentra mas adelante.

En la busqueda de una definicion sobre Curriculo

Hay dos maneras fundamentales de concebir el curriculo: una estricta,
qgue hace referencia a las materias y contenidos que deben incluirse, con el
consiguiente detalle y tecnicismo en cuanto a su definicion o descripcién; y
otra amplia, que se agita en el como se edifican las teorias sobre el curriculo,
de sus iniciaciones o de cual es el nivel como campo de estudio. La definicion
de curriculo entra en un campo propicio a la critica, pues sobre éste pueden
encontrarse tantas definiciones como escritos hay sobre el tema. Parece que
cada definicidn necesita proponer una nueva visién sobre la dimension de otros
autores o sobre la suya como propia, como pretendiendo cada uno, cambiarla
en la busqueda de definiciones superiores. Para muchos, esto es un claro ejem-
plo de que no se puede hablar de un concepto cientifico de curriculo y que hoy
dia sigue siendo un campo de debate propicio para muchas investigaciones.

De una extensa revisidn a un significativo nimero de autores que citan

Estebaranz (1999) y Gimeno Sacristan (1995) y lo que sobre el término curricu-
lo escriben, presento el siguiente cuadro:
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CUADRO 1

Definiciones sobre Curriculo

Autores

Definiciones

Leiden (1582) citado por
Hamilton (1989)

Se designa asi a un curso o cuerpo de cursos
ofrecidos en una institucion educativa.

Dewey (1902)

Conocimiento organizado que debe ensefiarse a
los estudiantes.

Rugg (1936) citado por
Jackson (1992)

Calificé la expresién curriculo de manera de-
spectiva como fea, desagradable e inadecuada.

Egan(1978)

El término genera conflicto y desorientacion.

Walker (1980)

El término curriculo expresa sobre todo con-
fusion.

Young(1980)

Mecanismo a través del cual el conocimiento se
distribuye socialmente.

Lundgren (1981)

Es lo que tiene detras toda educacién, transfor-
mando las metas bdsicas de la misma en es-
trategias de ensenanza.

Heubner citado por McNeil
(1983)

Es la forma de acceder al conocimiento no pudi-
endo agotar su significado en algo estatico, sino
a través de las condiciones en que se realiza y se
convierte en una forma particular de ponerse en
contacto con la cultura.

Whitty (1985)

Una invencidn social que refleja elecciones so-
ciales conscientes e inconscientes, concordantes
con los valores y creencias de los grupos domi-
nantes en la sociedad.

Goodlad (1985)

Es un término amorfo y evasivo, ya que usarlo
no compromete a nada.

Grundy (1987)

No es un concepto sino una construccion cultur-
al. Es un modo de organizar una serie de practi-
cas educativas.
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Como puede observarse el cuadro refleja algunas posiciones casi satiri-
cas presentadas en tiempos en los que quizas el significado de curriculo habia
tenido nada o poca evolucion.

No obstante, todas las definiciones son importantes porque ayudan a
facilitar la reflexion sobre cual vale la pena adoptar o descartar para recons-
truir o elaborar una, desde determinada perspectiva o ideologia, que permita
visualizar las relaciones existentes entre el concepto que se expresa y la situa-
cion sociocultural en la que el curriculo se crea.

El Diccionario de Ciencias de la Educacion de Flores (1990) expresa que
el término Curriculo ha sido empleado cada vez con mayor amplitud, para indi-
car la totalidad de las oportunidades culturales y de las experiencias ofrecidas
o que se han de ofrecer a los usuarios por parte de la escuela para favorecer su
crecimiento humano global. Asi mismo, plantea el mismo diccionario que:

existen al menos, otras dos acepciones del término; entre las mas co-
rrientes: la de caracter extensivo, que identifica el curriculo con todas las
problematicas institucionales, organizativas, pedagdgicas didacticas de la
escuela, y la de cardcter restrictivo, que reserva la expresion curriculo a
la actividad con la que cada escuela programa su actividad con el fin de
conseguir y verificar objetivos definidos mas o menos rigurosamente en
términos comportamentales (p. 428).

Es necesario aclarar que este término ha venido asumiendo connotacio-
nes diferentes en relacidn con las problematicas y con las concepciones edu-
cativas de los diversos paises en los que se ha empleado. Actualmente, puede
apreciarse en los textos sobre este tema que existe una realidad histdrica en
torno al término curriculo y que como tal ha sufrido una evoluciéon tanto en su
practica como en su forma de concebirlo tedricamente.

De tal manera que intentar definirlo en relacién con los factores que ha-
cen posible su existencia no es nada facil, pues al parecer cada curriculo varia
con el cambio social y con el cambio de las ideas de quienes lo hacen. Al mismo
tiempo es afectado por las creencias y las percepciones sociales toda vez que,
paraddjicamente, ayudan a mantenerlas y a preservarlas por décadas.

Seria preferible plantearse la definicién de curriculo en términos pro-
ductivos al proceso de ensefianza y aprendizaje centrado mas en los medios
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para la educacion que en los fines de la educacion, es decir, ver los fundamen-
tos de un curriculo fortalecido por razones éticas que por referencias politicas
de Estado. De hecho, cuando se habla de medios, se hace referencia al docen-
te, al nifio, a la nifa, al director de la escuela, a los padres y representantes, a
los contenidos, asi como otros entes con responsabilidades directas en la con-
secucion del curriculo. En este sentido se considera aceptable el planteamiento
de Puigdellivol (1997:12) cuando dice que entiende por curriculo “el conjunto
de elementos que permiten explicar la actividad educativa y sobre los que pue-
den incidir directa o indirectamente, sus principales protagonistas: alumnado
y docentes... y también familia, administracion”. Como es obvio, esto implica
que los elementos tradicionalmente considerados curriculo, por ejemplo, los
objetivos de ensefianza o los contenidos previstos en las diferentes materias y
ciclos, formen parte ineludible de él. Segun esta acepcidn, hay otros elementos
gue deben considerarse componentes del curriculo, como la posibilidad de in-
cidir en la distribucion del espacio, el mantenimiento de materiales en el aula'y
la intervencion de terceras personas como expertos en determinadas materias
o disciplinas en el aula de clase o fuera de ella.

Para Coll (1991:29) es dificil de responder a la pregunta équé es curricu-
lo? El autor prefiere soslayar el debate sobre qué es y se limita a precisar qué
se entiende por curriculo. Considera que “el camino que lleva a una propuesta
curricular es mas bien el fruto de una serie de decisiones sucesivas antes que
el resultado de la aplicacion de unos principios firmemente establecidos y una-
nimemente aceptados”. Lo que importa, en consecuencia, es justificar y argu-
mentar la solidez de las decisiones que se vayan tomando y sobre todo, velar
por la coherencia del conjunto educativo.

Mientras que Posner (1999:5) expone que la gente lo entiende en funcion
de que: “es el contenido o los objetivos sobre los cuales esperan los colegios que
los estudiantes respondan”. Otros sostienen que el curriculo es el conjunto de es-
trategias de ensefianza que los profesores planean utilizar. Tal vez este enfoque
de unosyotros noimplique unalineafuerte de pensamiento en cuanto arespon-
sabilizar a los docentes si apoyan esfuerzos curriculares de los administradores.

De hecho, una vez que se legitima la idea de la formulacion de planes
para la ensefianza y para los resultados del aprendizaje de los estudiantes,
también se habra establecido una justificacion del hecho de que los profesores
deban responder tanto por la efectividad de sus planes como por la implemen-
tacion del curriculo en una forma predeterminada. Esta claro, por una parte,
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gue con esta vision el docente llega a ser planificador y director de experien-
cias educativas y, por la otra, que es aplicable en curriculos preescolares y es-
colares, es decir, para nifos y nifias pequefos.

Seguidamente, asomamos los principios resumidos por Marsh (1992)
sobre la teoria reconceptualista del curriculo, mostradas por Estebaranz (1999):

El curriculo debe ser concebido como una vision holistica y orgdnica de la
gente y su relacidn con la naturaleza.

e Elindividuo es el principal agente en la construccidn del conocimiento; y es
tanto portador de cultura como creador de ella.

e Se obtienen significados desde una experiencia base, por ello es necesario
reconstruir y reorganizar experiencias para individuos y para grupos.

e Las experiencias previas son importantes en el desarrollo del significado so-
bre el curriculo.

e La libertad personal y el logro de altos niveles de conciencia son valores
centrales.

e Ladiversidady el pluralismo son a la vez fines y medios para lograrlos.

® Son necesarias nuevas formas de lenguaje para construir nuevos significa-
dos sobre el curriculo (p. 160).

Como puede observarse, la conceptualizacidén del curriculo no se aisla
de los contextos sociales y culturales del sujeto. Llama la atencidn en particu-
lar, la premisa de la “libertad personal” de quien o quienes deciden aprender.
Tal premisa permite concebir el libre albedrio del ser social de escoger lo que
desea aprender. Sin embargo, la concepcion curricular establece parametros
gue unifican criterios para todos por igual. Veamos como puede explicarse
esto en la coexistencia de otros curriculos simultaneos segun sus tipos.

La coexistencia de cinco curriculos simultaneos

El curriculo tiene dos grandes funciones muy bien diferenciadas: Una, la
de explicar las intenciones del sistema educativo, y otra, la de servir como guia
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para dar orientaciones a la practica pedagdgica. Son dos grandes funciones
no excluyentes una de la otra, que contribuyen en simbiosis al desarrollo del
curriculo.

Visto asi podria creerse que el curriculo debe ser entendido como un
gigantesco proyecto que abarca ademas de la programacion, un marco refe-
rencial mas amplio extendido hacia la designacion de un conjunto de metas,
actividades y contenidos que definen las estructuras del sistema educativo de
un pais.

El curriculo sera concebido como un instrumento que ofrece en detalle
los procedimientos que deben seguirse para tener una mayor eficacia al alcan-
zar las metas propuestas habitualmente dentro de un curso determinado. Pero,
cabe preguntarse éLos docentes y alumnos estdn al tanto de otros aspectos dis-
tintos a su cotidianidad? ¢Es posible mezclar lo cotidiano de un nifio o de una
nifiay de un adulto (docente) que permita las interrelaciones entre diversidad de
seres vivos e instituciones contribuyan al aprendizaje? ¢Esta situacion anterior
se plantea en la conformacién y en el desarrollo de un curriculo? Todas estas in-
terrogantes ahora planteadas tienen respuestas en la existencia de cinco curri-
culos que Posner (1999:11) llama “los cinco curriculos simultaneos (...) el oficial,
el operacional, el oculto, el nulo y el extra curriculo” y luego concreta que es:

Una construccién social que llena la escolaridad de contenidos y orien-
taciones que llevan a analizar los contextos que van dando forma, y
contenido antes de pasar a tener alguna realidad como experiencia de
aprendizaje para los alumnos. El andlisis es preciso comunicarlo dentro
del ambito del sistema educativo con sus determinantes mas inmediatas
hasta verlo convertido o plasmado de una forma particular en la practica
pedagdgica (p. 22-23).

Entrelazados en la redaccién los iré presentando uno a uno de mane-
ra muy breve. Asi por ejemplo, el curriculo oficial tiene como propdsito dar
a los docentes una base para la planificacion de lecciones y la evaluacion de
actividades escolares. Mientras que a los administradores del sistema escolar
les ofrece una amplia base para supervisar los procesos educativos que lleva a
cabo la practica docente. Todo ello con el fin de hacer responsable al docente
de sus acciones y de justificar los resultados que se obtengan. Es un curriculo
absolutamente descrito, por lo general, en extensos documentos llenos de for-
malismo.
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Desde otra perspectiva, el curriculo operacional difiere del oficial, debi-
do a que los docentes tienden a interpretarlo a la luz de su propio conocimien-
to, creencias y actitudes. Puede surgir también de los acuerdos informales que
docentes y estudiantes hacen para darle cambios a situaciones significativas
del proceso educativo.

Al parecer, en este ambito operacional el curriculo irrumpe contra las
preocupaciones tradicionales por la busqueda de objetivos formales, la puesta
en practica de tablas de contenidos especificos y la evaluacion oficial. Visto asi,
estos elementos no constituyen realmente conceptos fundamentales, sino que
existen en un espacio escolar para la consubstanciacion de relaciones entre
los agentes protagdnicos de la vida en la escuela: el docente, los alumnos y en
algunas ocasiones la comunidad.

Vale decir que el curriculo operacional, también llamado operativo,
puede comprender ademas, lo ensefiado de modo real por el docente y como
resulta ser importante lo ensefiado para el estudiante, es decir, como hacen
ellos para darse cuenta que lo ensefiado cuenta en su proceso de aprendizaje
para ser logrado. A este respecto, Posner (:12) considera que “el curriculo en-
sefiado, como el probado o aprendido, son aspectos del curriculo operacional,
independientemente de su consistencia con el curriculo oficial”.

Asi este tipo del curriculo toma en cuenta que la ausencia de conteni-
dos valiosos se conviertan por intervencién del docente en otro contenido que
debe ser incluido. Mientras que “las practicas para mantener a los alumnos
dentro de curriculos aparentemente insignificantes para ellos, representa todo
un curriculo oculto” (Gimeno, 1995:22). Aqui, a pesar de que existen normas
institucionales y valores preestablecidos, no son reconocidos plenamente por
docentes y demas funcionarios de la escuela.

No obstante, el curriculo oculto puede llegar a tener mayores impactos
en los alumnos que el mismo curriculo oficial, tal como queda demostrado en el
estudio de caso realizado en tercer grado C de la Escuela Bolivariana Barinitas.
Es decir, en el denominado curriculo oculto los alumnos pueden llegar a descu-
brir diversas clases de tareas, teniendo derecho a tomar sus propias decisiones
y, de igual modo, qué clase de conocimientos son considerados legitimos. Esto
porqgue en la elaboracidn del curriculo y su aplicacion como guia de ensefianza
siempre se observa la existencia de un componente basico de transmisidon de in-
formaciones implicitas, de valores ideoldgicos, de modelos sociales y culturales.
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Visto asi el curriculo oculto se convierte en un material que puede consi-
derarse un producto politico entre quienes pretenden transmitir determinadas
actitudes hacia el mundo y entre aquéllos que deciden tomarlo. Es asi como se
transmite subyacentemente o de forma explicita las ideas, las teorias y los pre-
juicios. En general, coinciden con las concepciones ideoldgicas y las politicas
dominantes.

Los temas que por la importancia social podrian llegar a convertirse en
contenidos de estudios significativos para los estudiantes y que no son ensefia-
dos en la escuela, representan el curriculo nulo. Sobre este curriculo cualquier
consideracion que se haga debe centrarse en las razones por las cuales se le
ignora. ¢Qué hace predominante en la escuela la ensefianza de areas como len-
gua, estudios sociales, ciencia y matematica, por ejemplo, frente a la ensefan-
za de psicologia, leyes, artes? Esta es una incégnita aln sin resolver en culturas
como la venezolana donde el apego al academicismo ha recaido histéricamen-
te en un curriculo que pretende formar para una profesion de escritorio entre
cuatro parewdes. La busqueda de esos temas de estudio que el curriculo anula
siempre ha estado en aquella cultura externa a los sujetos aprendices. Este
tipo de cultura externa al aula es apropiada por el sujeto en otras instituciones
no escolarizadas y en otras edades que no sean las de la nifiez.

El quinto curriculo es el tipo denominado extra curriculo. Esta referido
a todas las experiencias educativas planificadas en la escuela por fuera de las
asignaturas escolares. Posee un serio contraste con el curriculo oficial que por
su naturaleza voluntaria refleja mayor capacidad de respuesta a los intereses
de los estudiantes, por lo cual aumenta su nivel de aceptacion.

No es un curriculo oculto mas, sino una dimensién reconocida abierta-
mente de la experiencia escolar (Posner, 1999) con lo cual se hace mucho mas
significativo, pues representa la vivencia del alumno. Ejemplo de ello son las
competencias deportivas que en Venezuela se han denominado juegos inter-
cursos, juegos sectoriales y mas all3, los juegos estudiantiles del distrito escolar
e incluso todas la actividades que los estudiantes realizan durante el receso.
También se ubican aqui los eventos culturales de fin de afio o efemérides don-
de siempre habra un espacio para el concurso de pintura, el teatro ingenuo vy la
declamacion poética inocente, asi como para el canto sin academia.

En el siguiente grafico resumo aspectos sobre la conceptualizacion del
curriculo, su simultaneidad y sus tipos.
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GRAFICO 1
Conceptualizacion del Curriculo su simultaneidad y sus tipos

Documento que plasma las intenciones de una sociedad determinada donde se
reconvierten los grandes ideales educativos y al mismo tiempo en extrafia para-
doja, se delimitan los procesos de ensefianza-aprendizaje.

e Curriculo oficial

e Curriculo operacional
e Curriculo oculto

e Curriculo nulo

e Extracurriculo

Explica intenciones del Guia que ofrece orientaciones
sistema educativo a la practica pedagégica

...y todos los actos que interrelacionan a los sujetos en el
diario transcurrir de la vida educativa.

La cultura y el poder en el Curriculo

Desarrollo este aspecto a partir de un grafico construido con algunas
prefiguraciones fundamentadas por experiencias que he vivenciado en el am-
bito educativo.
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GRAFICO 2
Cultura y poder del curriculo

LA CULTURAY EL PODER

El Curriculo Transmite Cultura

Conocimientos
Actitudes
Habilidades
Conductas sociales

Prefigura lo que se aspi-
ra en la formulacién de
un determinado hom-
bre social

Hombre social

I Servira a determinados
propésitos en la sociedad

Vg

e Negociacion de poder e Resultado de un e Consustancia
y control social. proceso deliberado determinado proyecto
* Regulaciones de la entre los entes de identidad cultural
actividad involucrados

L} 1) Ll

Gobierna las posibilidades presentes y futuras de las personas que a él se sujetan,
pretendiendo plantearse en la practica como una accién real que contribuye a
desarrollar al maximo el potencial del individuo.

Asi lo describo como determinados intereses e intenciones que siempre
juegan una funcion fundamental en el proceso que tiene como resultado la
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elaboracion del curriculo. En él se comprometen de una u otra forma la dis-
tribucion del poder y del control social. Es decir, en el proceso de seleccién y
transmision de la cultura se exponen consideraciones de los valores relaciona-
dos con los conocimientos, las actitudes, las habilidades, las conductas sociales
y con las formas como éstas deben ser transmitidas. Todo ello con el fin de
buscar la prefiguracion de lo que se aspira en la formacién de un determinado
hombre social con ciertos propdsitos sociales. Se trata entonces de presupo-
ner la formacién de una determinada conciencia y de los medios alli utilizados.
En este proceso que no esconde su intencionalidad, se compromete una nego-
ciacion del poder y un control social.

Todo lo que implica la elaboracidon de un curriculo conducira siempre
a un proceso de seleccidén donde se considera determinante el tipo de infor-
macion empleada o deseada, los sistemas de lenguaje, de simbolos, de signi-
ficados que se espera o al menos se intenta, que los estudiantes adquieran.
Esta prefiguracion de un hombre que obedecerd, segun la formacidén desde
sus primeros afios de vida, a ciertos criterios curriculares preestablecidos, nos
hace considerar particularmente, que sobre él se esta ejerciendo poder y, en
consecuencia, su grado cultural estara también condicionado segun el curricu-
lo escolar, en tanto se encuentra sujeto a un espacio escolar determinado, a un
tiempo y a todas las regulaciones que establece la autoridad escolar. De igual
modo a la misma vida interna de la escuela, a las diversas actividades que en
ella se realizan, a sus normas, a sus cédigos de obediencia y disciplina, asi como
a los sistemas existentes sobre premios y castigos.

No estoy hablando de un poder que se ejerce en términos represivos,
violentos, privativos o prohibitivos, sino de un poder que puede asumir en mu-
chas ocasiones caracteristicas formativas, que contribuye a producir un saber
y a construir un sujeto. Se trata de un poder que pretende deliberadamente
inducir las conductas de los estudiantes para que lleguen a prefigurar determi-
nados comportamientos.

Actualmente, no constituyen conceptos fundamentales en el ambito del
curriculo la tradicional preocupacion por los objetivos, su puesta en practica 'y
la evaluacidn. Los grandes conceptos que estan marcando el campo curricular
desde el afio 1986 aproximadamente, estan estrechamente relacionados con
las ideologias subyacentes al fendmeno educativo como gran espacio social y
sus siempre nuevas complejidadesy prioridades sobre el control del podery del
orden social. De hecho, para Gimeno Sacristan, citado por Paraskeva (2002:8)
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en su articulo “El curriculo como practica de significaciones” publicado en la
revista Cooperacion Educativa, “los debates esenciales en tomo a los curriculos
se encuentran intimamente rela-cionados con las transformaciones culturales,
politicas, sociales y econdmicas que han llegado a afectar a las sociedades”.

Se impone entonces una revision curricular cada cierto tiempo sobre
todo de la funcion social destinada a la educacidn y de las relaciones estableci-
das entre la escuela y sus agentes implicados, directa o indirectamente. Visto
asi, cobra impor-tancia hablar del curriculo como elemento consustanciador
de determinado proyecto de identidad cultural como resultado de un proceso
deliberativo entre los entes involucrados, debidamente contextualizado, en el
amplio marco del territorio cultural de cada sociedad. En cuanto al aspecto
de construccién del conocimiento, el curriculo debe expresar las intenciones
vertidas en una determinada politica curricular. Esta politica debe elaborarse
con base en los conflictos y compromisos sociales. A su vez, debe ser expresion
natural de una sociedad donde texto y discurso funcionen en una practica del
poder regulado y por afladidura, actue el criterio educativo de acertar en la
complicada tarea de formar a los estudiantes.

Como puede verse, entonces el curriculo resulta ser expresion de una
serie de dimensiones o lineas politicas para la practica escolar. En él se incorpo-
ran contenidos secuenciales en unas determinadas asignaturas con la designa-
cion de compartir saberes entre docentes y estudiantes. Por ello en Venezuela
se considera la vértebra politica de la educacion cuyo contenido se sistematiza
en dareas, materias, cursos, niveles y modalidades. Al respecto Gimeno (1995)
dice que:

Si el curriculo expresa las finalidades de la educacion escolarizada y éstas
se diversifican en los distintos niveles del sistema escolar y en las diversas
especialidades que establece para un mismo tramo de edad, la regulariza-
cion del curriculo es inherente a la del sistema escolar se debe creer que
si lo educativo y lo curricular queda circunscrito a la capacidad de influir
intencionalmente en otros, de modificar o imponer conductas a otros, de
moldear una conciencia y desarrollar una posicion moral, es porque hay
un elemento de poder que esta operando (p.52).

Quiere decir que el curriculo desde su estructura misma, gobierna las

posibilidades presentes y futuras de las personas que a él se sujetan. Pero en
medio de todo esto, el curriculo se plantea en la practica como un documento
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de accidn real que contribuye a desarrollar el maximo de potencial del indi-
viduo y que le ofrece posibilidades de crecimiento cultural. En definitiva vale
sefialar, para cerrar este capitulo, que en la busqueda de una definicién de
curriculo, éste por antonomasia obedece a las politicas del Estado en razén al
servicio de intereses y, sobre todo, de las consecuencias que de él se derivan.
Asi pues, queda claro que existen teorias y parametros referidos al curriculo
en un contexto general que no se equiparan a la situacion venezolana en algu-
nos casos. Sin embargo, si tienen un gran nivel de proximidad, cuando vemos
el curriculo como un documento que siempre plasma las intenciones de esta
sociedad venezolana, donde se reconvierten los grandes ideales educativos y
al mismo tiempo, en extraina paradoja, se delimitan algunos procesos de ense-
fanza y de aprendizaje.
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Capitulo 2
La lengua escrita en Venezuela.
Breve historia desde el afio 1972 hasta 1999

Algunos datos cronoldgicos de interés: relaciones historicas

En este apartado consideroimportante destacarcomo atravésdelastres
ultimas décadas del siglo XX la situacion educativa en Venezuela, respecto a las
areasdelecturayescritura, esdecirlenguaescrita,hademostradounmarcadoin-
terésenmejorarel procesode ensefianzayaprendizaje ésta, conresultados poco
exitosos. Se resaltan ainos signados por los gobiernos de entonces, tales como:

1972: Se declara la lectura y la escritura de primordial importancia en todos los
niveles de la educacidn. El Ministerio de Educacién enfatiza las investigaciones
sobre las destrezas lectoras de la poblacién y las motivaciones del venezolano
en el campo de la lectura sobre un vocabulario basico. Durante ese mismo afio,
el area de Lengua fue considerada, y asi se mantiene hoy dia, como asignatura
clave en los planes y programas.

1979: Se actualizan los Programas de Educacion Primaria, en los cuales se es-
tablece una planificacidn centrada en objetivos especificos concatenados con
los objetivos generales.

1980: Se promulga una nueva Ley Orgdnica de Educacién y se crea la Educa-
cion Basica de nueve grados; b) Con la promulgacion de la Ley Organica de
Educacion, que incorpora la Educacién Basica de nueve grados, la planificacion
se centra en la Unidad Generadora de Aprendizajes (UGA); c) Se emite la Re-
solucién numero 335 del Ministerio de Educacion, en la que se le concede un
caracter prioritario a la promocion de la lectoescritura.

1982: En la | Jornada Nacional de Lectura celebrada en Caracas se sefiala que
en Venezuela, las dificultades en la lectura no se limitan a los primeros grados,
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sino que se han extendido desde la Escuela Basica hasta la Educacion Superior
con las consiguientes consecuencias en el bajo rendimiento.

1984: La planificacidon del trabajo pedagogico se definid a partir de areas de
conocimientos parceladas por asignaturas, subdivididas en objetivos generales
y especificos para cada grado. Epoca en que se afinca el acto pedagégico en el
enciclopedismo. Sobre todo con textos venidos de allende el mar.

1985: Por Resolucion Presidencial se crea la Comision Presidencial para el Es-
tudio del Proyecto Educativo Nacional, con el propdsito de apreciar la realidad
educativa del pais.

1986: El Informe presentado por la Comisién Presidencial para el Estudio del
Proyecto Educativo Nacional plantea que las limitaciones en los procesos de
comunicacion oral y escrita parecen estar mas relacionados con el dominio de
las distintas variedades de la lengua y con la capacidad de lectura de los alum-
nos. El alumno no adquiere facilmente habitos de lectura, pues prefiere los
medios audiovisuales. Se plantea por lo tanto, la necesidad de que la escuela
intensifique su accidn en el area de lengua.

1986: El Estado Venezolano se encamina hacia la Descentralizaciéon Educativa y
se escucha de miembros de dicha comisidon (Carias 1986) decir que es necesa-
rio lograr a través de los convenios con la banca multilateral la maximizacion de
proyectos asociados con el mejoramiento de la calidad de la educacion basica
y fundamentalmente el apoyo institucional en el desarrollo de las capacidades
gerenciales de los gobiernos locales, para que la transferencia de competencia
de los servicios educativos logre mantener y superar los estandares actuales.

1989: Se emite y se asume la Resolucién nimero 335, con el establecimiento
de una Politica de Lectura. Aquélla plantea que se debe dar caracter prioritario
a las actividades relacionadas con la lectura: promocion, adquisicion y mejora-
miento de destrezas lectoras, fomentar los habitos de lectura, produccion de
materiales de lectura y la realizacidon de investigaciones orientadas a estable-
cer las caracteristicas de la poblaciéon, en cuanto al dominio de las destrezas
necesidades de informacidn e intereses y habitos de lectura. En ese mismo
afo, por Decreto Presidencial, se emite la Resolucién nimero 208, dirigida a la
| etapa de Educacion Basica, bajo la coordinacion de la Comisién Nacional de
Lectura, conocida como FUNDALECTURA. Tal comision tuvo la misién de for-
mular y proponer lineamientos generales que permitieran establecer, orientar
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y llevar a la practica la politica de Lectura del Estado Venezolano. Desde estas
instancias se crean las Comisiones Estadales de Lectura, ubicadas en casi todos
los estados del pais.

1991: Un estudio realizado por Rodriguez (199l) sobre la situacién educativa
venezolana, sefiala:

El crecimiento cuantitativo del sistema a partir del 58, (en términos del
aumento de la prosecucién, disminucién de la desercién y repitencia y
mejoramiento en términos generales) parece haber llegado a su punto
maximo alrededor de los 80, cuando muestra signos de estancamiento y
descenso en algunas variables fundamentales (p.121).

1992: La UNESCO se pronuncia con relacién al notable progreso alcanzado por
la Educacion Basica y la Educacion Secundaria en Venezuela en cuanto al acce-
so y la retencidon de los alumnos dentro del sistema escolar y lo contrasta con
el bajo resultado obtenido en el rendimiento académico de los alumnos.

A finales de ese mismo afo se presenta al pais el diagndstico realizado
por el Banco Mundial sobre la realidad encontrada. En este sentido, la Divi-
sién de Evaluacidon del Ministerio de Educacién publicé un documento titu-
lado: “Evaluacion del Rendimiento Estudiantil de los Alumnos de Educacién
Basica”. Era un informe Preliminar en el cual se evidenciaban grandes fallas
en el rendimiento de mas de cuatro mil estudiantes de cuarto y sexto grado,
particularmente en las dreas de Lengua, Matematicas, Ciencias Sociales y Cien-
cias Naturales. De igual modo, se realizan ensayos sobre la planificacidon que
deben asumir los docentes venezolanos, entre los que se destacan los centros
de aprendizajes y las unidades tematicas.

1995: Se crea la Comisidn para la Orientacidon de la Ensefianza y Uso de la Len-
gua Materna, a través de la Resolucion numero 562 del 10 de julio. Asimismo,
se presenta al pais el Plan de Accion del Ministerio de Educacion y las lineas
estratégicas de lo que seria mas tarde la Reforma. Por otra parte, se crea el
Proyecto de Mejoramiento de la Calidad de la Educacion Basica, cofinanciado
por el Banco Mundial. Para ello la comision colabora en una investigacion de
la Asociacion Internacional para la Evaluacion del Proceso Escolar. En esta in-
vestigacion se examind la adquisicidon de habilidades de lectura. Los estudian-
tes de Venezuela del cuarto grado, ocuparon el ultimo lugar entre 32 paises
participantes en el estudio. Los estudiantes del noveno grado quedaron entre
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los cuatro ultimos siguiendo a Nigeria, Zimbabwe y Bostwana. El Ministerio de
Educacion crea entonces el Programa de promocion de lectoescritura para do-
centes en servicio en el cual se propone como objetivo general: Desarrollar, sis-
tematizar, apoyar y poner en marcha los proyectos dirigidos a la promocién de
lalecturay la produccion de textos en todos los niveles de la escuela, docentes,
alumnos, coordinadores, directivos; asi como aquellos proyectos que influyan
en trabajos con las comunidades vinculadas a las escuelas y a las bibliotecas.

1996: Se realiza consulta a expertos en curriculo del Ministerio de Educaciony
profesores de las universidades. La idea se centrd en la elaboracidon de conte-
nidos y de los programas del nuevo curriculo. Una vez elaborado el Curriculo
Bdasico Nacional, se consulta a los docentes de las escuelas en los diferentes
estados del pais, a través de jornadas de discusidon y analisis, con duracién de
3 dias (estuve ahi). Finalmente, en un discurso que presenté Norma Odreman,
Directora de la Divisidén de Educacién Basica del Ministerio de Educacidn, expu-
so entre otros aspectos que el 70% de los nifios que cursan los primeros grados
de Educacidn Basica no logran consolidar la lengua materna en los nueve me-
ses que dura el afio escolar. Agregando que cuando se profundiza en la peda-
gogia de la ensefianza de la lengua, tenemos que saber que para un nifio que
no esta siendo estimulado en su lenguaje, que no tiene libros ni materiales que
pueden acompanar el proceso de aprendizaje y que no esta recibiendo ayuda
en la escuela para desarrollar este dificil y complejo proceso, no va a aprender
a leer ni en siete meses ni en nueve afos.

1997: Se realiza la | Jornada de Induccion de los nuevos programas con los
docentes, en los diferentes estados del pais. De hecho, en el contexto de la
reforma educativa surge como estrategia de planificacién la metodologia de
proyectos.

1998: En el discurso de Antonio Luis Cardenas, Ministro de Educacion, ante la
Asamblea Nacional de Educacién, en Caracas, plantea: En el ano escolar 1994-
95 el 10,72% de los nifios de Educacién Basica repitid el curso y en el afo 1993-
94, el 8,17% abandona la escuela sin culminarlo.

1999: Se concretan nuevos convenios multilaterales con la banca mundial a
través de las gobernaciones de los estados, con la intencién de abordar pro-
puestas de actualizacién para los docentes en servicio de segundo y tercero
grado de Educacién Basica. Algunas universidades del pais hicieron y coordina-
ron propuestas.
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Como puede observarse, segun los datos presentados, el Estado vene-
zolano a través del Ministerio de Educacion (hoy Ministerio del Poder Popular
para la Educacion), es el rgano rector de las politicas educativas que ha man-
tenido su atencion en el mejoramiento de la lengua escrita.

En la exploracién cronolégica expuesta, el Ministerio de Educacion, en
torno a la lectura y escritura, ejercié pronunciamientos contundentes en bus-
gueda de vias de solucion. De los datos que se aportan se desprenden ob-
servaciones que muestran un marcado interés por el proceso de ensefianza
y aprendizaje en aras de cambiar planes y programas. No obstante, muchas
de las estrategias de planificacién no produjeron resultados exitosos, en tanto
gue los contenidos centrales, aunque partian de problemas reales y significa-
tivos, se utilizaban mas para correlacionar objetivos programaticos que para
desarrollar actitudes favorables de los estudiantes hacia la lengua escrita.

La escuela siguié centrando el trabajo pedagdgico a través de areas par-
celadas en asignaturas. Tales asignaturas se distribuyeron por objetivos gene-
rales y especificos para cada grado. En 1984 las politicas del Estado se asientan
en el acto pedagdgico enciclopédico, producto de la carencia del Programa
para la planificacién de las clases. La enciclopedia, de edicion foranea, susti-
tuye al Programa de Estudio y el maestro hace de ella su Unico y permanente
material de apoyo para el dictado de sus clases. Por consiguiente, la atencién
pedagdgica a la lengua escrita se aleja cada vez mas de su verdadera esencia
formativa funcional en las aulas.

Tal desfiguracién de la lengua escrita lleva aparejada otros efectos per-
versos asociados al curriculo oculto que se pueden transmitir. La lengua escrita
sirve para trabajar en la escuela, para aprobar, para agradar al docente. Asi se
lee y se escribe sin sentido y sin objetivo alguno. De esa manera sélo se plan-
tea un vinculo de poco afecto entre el usuario y el objeto de conocimiento. Al
respecto, Nemirovsky (1995) sefiala que la lengua escrita se plantea como una
cosa ajena a nosotros y perteneciente a otros. Sélo es posible accederla me-
diante la reproduccion-repeticidon exdgena de la realidad cotidiana del apren-
diz, carente de implicacidn personal, efectiva y mucho menos critica.

Hacia Nuevas Dimensiones

Aquellasituacion desatd una enorme preocupacion por los indices de fra-
caso escolar. La baja calidad en el proceso de construccién de la lengua escrita
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resulté ser unode losindicadores mas contundentes. Algunos docentesy planifi-
cadores escolares como Arellano (1992), Pacheco (1993), Dubois y otros (1995),
preocupados por esta situacion se centraron en la busqueda de soluciones. Se
constituye entonces, alrededor de finalesde ladécadadelos 80y comienzosdela
década de los 90, un movimiento pedagdgico que centra su atencion en los pro-
cesos de ensefianza, aprendizaje y curriculo escolar. Muchos de los sefialamien-
tos de este movimiento se expresan en los informes de la Comisidn Presidencial
para el Estudio del Proyecto Educativo Nacional (1986), la Reforma Educativa
(1994) y el Plan de Accion del Ministerio de Educacién (1995). Mas tarde surge
el proyecto “Educacion Basica: reto, compromiso y transformacion” (1996), y
con él, un nuevo disefio curricular con contenidos disciplinares y transversales.

En ese contexto, surge como estrategia de planificacion: los Proyectos
Pedagdgicos de Plantel y los Proyectos Pedagdgicos de Aula (1996), los cuales
parten del entorno escolar al que se circunscriben. Esta nueva forma de plani-
ficacion, habia tratado de establecerla Dewey en el siglo pasado a través de la
elaboracion de un programa escolar coherente con las necesidades e intereses
de los nifos. Ideas como éstas fueron abordadas también por tedricos como
Montessori, Bruner y Freire.

En la década de los noventa, investigadores como Lerner (1990), Joli-
bert (1991), Kauffman y Rodriguez (1993), Ferreiro (1997) entre otros, tomando
como referente la teoria psicogenética, se dedicaron a profundizar en el am-
bito de la planificacién educativa y a proponer diversas formas de abordar la
ensefianza de la lengua a partir de la Pedagogia de Proyectos. Estos han sido
autores significativos para el disefio que vino después.

Por otra parte, histdricamente, la globalizacién de la ensefanza de la
lengua aparece en el contexto del aula, cuando el nifio y la nifia se convier-
ten en protagonistas principales del proceso. Es decir, cuando se produce un
desplazamiento de las materias como articuladoras de la ensefanza. Esta con-
cepcion de orden psicoldgica, atiende a los intereses motivacionales de los in-
fantes y se convierte en una premisa de planificacion, desencadenante de la
ensefianza por proyectos pedagdgicos de aula.

Esta nueva forma de planificacidn aspira dar respuesta a un sinnumero
de interrogantes que surgen de la problematica que con el paso de los aios ha
originado otro modo de planear la ensefianza de la lengua en las instituciones
escolares. Se cree que la incorporacion al hecho pedagdgico de estrategias re-
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lacionadas con una planificacion favorecedora de la participacion de los prota-
gonistas involucrados, pueda incidir positivamente en la formacidn de infantes
lectores y productores de textos.

Sin embargo los estudios e informes continian mostrando que los avan-
ces en el mejoramiento de la lectoescritura en las aulas de clase no se con-
cretan y el pais, como producto de la consolidacidon de una politica educativa,
incoherente pero sostenida, pasa por la regresion al analfabetismo funcional.

A partir de 1988 los procesos de democratizacion y de la reforma del Es-
tado venezolano crearon la necesidad de abordar en profundidad el desarrollo
de politicas en el sector educativo y con ello el disefio de un nuevo curriculo
de Educacidn Basica. Todo porque asi lo exigian los resultados de los diagnods-
ticos de la época emitidos por la Comision Presidencial para el Estudio del Pro-
yecto Educativo Nacional (1986), el informe de la banca mundial (1992), de la
Comision para la Reforma Educativa (1994), y el Plan de Accidén del entonces
Ministerio de Educacion, que en letra del Ministro Cardenas (1995:10), expuso
contundente texto del que vale la pena destacar esta cita: “La educacién vene-
zolana se ha devenido en un gigantesco fraude con respecto a las expectativas
gue el pais ha colocado en ella en cuanto a instrumentos de democratizacion,
de progreso y modernizacién.”

Aunado a esa realidad, se consideraron otras razones que hicieron inmi-
nente la revision del modelo educativo venezolano, entre ellas, los altos indices
de repitencia, la desercidn escolar, la exclusidon escolar, la falta de pertinencia
de los contenidos programaticos y la desarticulacion de los mismos, el excesivo
fraccionamiento del saber, una excesiva informacion en detrimento de la for-
macion, la excesiva rigidez del curriculo e igualitarismo de su tratamiento en
todos los planteles. Todos estos factores que incidieron en la calidad educativa
aceleraron el avance de politicas para la Reforma Educativa Venezolana.

Pero sobre todo pisé el acelerador el desolador cuadro de repitencia y
desercion escolar que Venezuela venia arrastrando en los ultimos cuatro afos
previos al proyecto de reforma. Por sélo citar algo, el nUmero de alumnos que
repitieron primer grado estuvo en el orden de 440.348.

En el siguiente cuadro muestro la conformacién de cifras que dejan ver

a las claras el asombro y las especulaciones que para entonces generé aquella
situacion.
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CUADRO 2

Cuadro de matricula, repitencia y desercién con porcentajes
en la primera etapa de educacidon basica

Grados Anos Matricula | Repitencia | (%)* Desercion | (%)*
1993-1994 (669.449 |120.958 18,06 |42.797 6.39
Primero 1994-1995 (663.541 |111.049 16,73 |55.219 8’32
1195-1996 |[651.617 [103.129 15,82 |22.522 3’45
1996-1997 |[670.701 105.212 15,68 |no haycifras | ™’
1993-1994 ([549.429 |79.986 14,55 |19.668 357
seaundo 1994-1995 ([589.597 |73.994 12,54 |30.474 5’16
g 1195-1996 (574.617 |69.422 12,08 |5.193 0’90
1996-1997 ([592.766 |68.883 11,62 |no haycifras |
1993-1994 |566.496 65.051 11,48 |25.347 447
Tercero 1994-1995 563.300 62.533 11,10 |39.493 7'01
1195-1996 549.046 59.345 10,80 |12.389 2'25
1996-1997 558.932 58.393 10,44 |no haycifras |

Tomado de la memoria y cuenta del Ministerio de Educacion (1996).

* Los calculos porcentuales son del autor.

Surge de este caos educativo venezolano; al parecer en concordancia
con la ciencia de la Caotologia propuesta por Ford y Casati, citados por Her-
nandez (2000:79) en la revista Cooperacién Educativa; la vision de cambio del
curriculo. Es la Caotologia una ciencia que plantea que en una serie de saberes,
la realidad de la naturaleza, de la sociedad, de la actuacion humana, no esta
regida por el orden sino por el caos.

Plantea esta ciencia que ahora en lugar de solucionar problemas, se
problematizan soluciones, porque en la vida y en el pensamiento humano es
asi. Es posible afirmar entonces que en la realidad educativa venezolana tam-
bién ha sido asi y tal vez también en otros factores sociales y politicos. Después
del caos que se evidencié en la practica educativa y curricular venezolana se
abrieron mas espacios, pues los caminos del orden estaban siempre cerrados.
Al menos asi lo entendieron quienes tuvieron el compromiso del cambio curri-
cular en Venezuela después de 1999.
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El Estado Venezolano se planted como estrategia para la descentrali-
zacion educativa, el fortalecimiento de la capacidad de gestion de los esta-
dos, municipios y escuelas como nucleos rectores en la eficiencia del servicio
educacional que en palabras de Carias (1986), miembro de la Comision Presi-
dencial para el Estudio del Proyecto Educativo Nacional, expuso la necesidad
de lograr a través de los convenios con la banca mundial la maximizacion de
proyectos asociados con el mejoramiento de la calidad de la Educacién Basica
y fundamentalmente el apoyo institucional en el desarrollo de las capacidades
gerenciales de los gobiernos locales, para que la transferencia de competencia
de los servicios educativos logren mantener y superar los estandares actuales.
El informe que escribe dicha comision ofrece al pais la importancia prioritaria
al area de lengua. Para corroborar lo dicho, ya en 1986 se considera que las
limitaciones en los procesos de comunicacion oral y escrita parecen estar mas
relacionados con el dominio de las distintas variedades de la lengua y con la
capacidad de lectura de los alumnos. Concluye diciendo que el alumno no ad-
quiere facilmente habitos de lectura, pues prefiere los medios audiovisuales.
Se plantea por tanto, la necesidad de que la escuela intensifique su accidén en
el area de Lengua.

Luego, a través del Ministerio de Educacion se plantearon tres grandes
objetivos que abrieron la brecha para la reforma: mantener y ampliar el acce-
so y la permanencia en la educaciéon para la mayor cantidad de venezolanos,
atender a la poblacién que no pueda insertarse o proseguir sus estudios en el
sistema escolar regular y mejorar drasticamente la calidad de la educacidn que
tenemos. Luego se trazan acciones concretas que se traducen en convenios
con el Fondo Monetario Internacional y el Banco Interamericano de Desarrollo,
gue concediendo préstamos por desorbitantes cantidades de dinero, permi-
tieron que en Venezuela se operacionalizaran las lineas gruesas del Plan de
Accién Educativo, a través del Proyecto de Modernizacién y Fortalecimiento de
la Educacién Basica y mas puntualmente con el subcomponente de Capacita-
cion de Docentes en Servicio donde la Universidad Ezequiel Zamora (UNELLEZ)
y otras universidades nacionales marcaron pautas especificas en el quehacer
pedagdgico del drea de Lengua, sobre todo en la capacitacion y actualizacién
de docentes de la primera etapa de Educacion Basica.

En octubre de 1999 se establecieron nuevos convenios en donde las
Gober-naciones de los estados (o gobiernos regionales) y las Unidades Coor-
dinadoras Ejecutivas Regionales empiezan a formar parte de una propuesta
de actualizacidon para los docentes en servicio de segundo y tercero grado de
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Educacion Basica. Estos convenios marcan nuevos senderos en el hecho educa-
tivo, planteandose en la ensefanza-aprendizaje una nueva concepcion del area
Lengua, con énfasis en los procesos de lectoescritura. En este orden de ideas,
la reforma educativa venezolana adecua pertinentemente sus componentes
curriculares a un paradigma cualitativo, constructivo, participativo y global,
sustentados en bases legales y tedricas que le dan caracter formal y rector en
el ambito socioeducativo y cultural venezolano.
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Capitulo 3
La lengua escrita: antecedentes, formacion do-
cente y didactica

Las autoras Goodman y Ferreiro (1982), basandose en estudios psico-
linglisticos y psicogenéticos, realizaron trabajos sobre la forma cémo aprende
el nifio. En esta misma linea de trabajo, Lerner (1994), con un equipo de pro-
fesionales, realizé propuestas pedagdgicas especificas para la ensefianza de la
lecturay la escritura a fin de formar seres competentes para el uso de la lengua
escrita y su utilizacion como fuente de reflexion y objeto del saber progresivo.
Asi mismo Ferreiro y Teberosky (1979), realizaron destacados estudios relacio-
nadas con la lectura y la escritura fundamentadas en el campo psicolingtiistico
y psicogenético, donde se pone de manifiesto el factor psicoldgico en el pro-
ceso de adquisicion de la lengua escrita. Como se puede observar, los estudios
asi ejecutados se basan en teorias desarrolladas en Europa y trasladadas al
contexto latinoamericano con el fin de comprobar que los procesos psicolin-
glisticos y psicogenéticos son de igual modo experimentados en este lado del
mundo.

éQué ha Pasado en Venezuela?

Aqui presento algunas notas sobre trabajos realizados en América Lati-
na, entre las que se pueden mencionar los ejecutados por la Fundacion MEVAL
y la Direccidn de Educacién Especial del Ministerio de Educacion de Venezuela,
bajo la coordinacién de Lerner (1986).

Estos trabajos, ademas de conformar hallazgos, permitieron otros es-
tudios realizados en diversos paises, donde se iniciaron disefios de propuestas
pedagdgicas en el ambito de la lengua escrita que fueron sustentadas con los
aportes psicoldgicos y psicolinglisticos y afianzaron la incidencia de la dimen-
sién didactica en el campo de la lectura y la escritura. En otras palabras inten-
taron contribuir con la mision de formar lectores auténomos, criticos y produc-
tores de textos que respondieran a los usos sociales de la lengua escrita.
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En Venezuela existié en la década de los noventa, un movimiento en-
cabezado por investigadores que abogaban por la elevacidon de una didactica
auténoma en correlacion con otras areas del conocimiento, bajo la concepcidn
de una relacién de interdisciplinariedad y no de dependencia. En tal sentido, el
Ministerio de Educacion, a través de la Comisién Nacional de Lectura (FUNDA-
LECTURA), en su decreto 4.683 del afio 1994, puso en practica una politica de
lectura que destacaba como objetivo principal, “valorar la lectura como medio
mas importante en la formaciéon de hombres creadores, participativos y criti-
cos”. Para ello, se hizo necesario incentivar al docente de aula en la ensefianza
de la lengua escrita con el fin de “evitar” el conductismo en el aprendizaje de
la lengua. Esto es, tratar de evitar la ensefianza de la lectura y la escritura de
modo mecanico y poco reflexivo.

En cuanto al tema de la formacion permanente y actualizacién del do-
cente, autoras como Dubois, Serrano, Telleria y Maury (1996) realizaron un
proyecto de investigacion sobre la influencia de la practica pedagdgica en el
aprendizaje de la lectura y la escritura. La investigacion se realizé en la Uni-
versidad de los Andes de Venezuela, donde se llevd a cabo un curso de Ac-
tualizacién en el Area de la Lectura y la Escritura, para analizar los posibles
efectos que tuviese el plan de FUNDALECTURA sobre un grupo de docentes en
servicio. Los resultados de las distintas situaciones, vividas entre las profeso-
ras-investigadoras y docentes parti-cipantes del proyecto, llegaron a exponer
la necesidad de reflexionar sobre la idea mantenida, por gran parte de las auto-
ridades escolares y del publico en general, de introducir cambios en la practica
pedagdgica para favorecer el aprendizaje de la lectura y escritura en los nifos.

Por su parte, Telleria y Maury (1996), publicaron diferentes experiencias
en investigaciones desde el area de postgrado de la Universidad de los Andes en
Venezuela, con docentes de Educacion Basica, cuyo fin fue conocer las concep-
ciones que se sustentan sobre la lecturay escritura, con base en las experiencias
previas que han tenido como lectores y productores de textosy las practicas pe-
dagdgicas quellevanacabodocentesensusaulas. Entre los resultados obtenidos
se destaca: (1) la necesidad de formar docentes para que aprendan sobre nuevas
concepciones; (2) desarrollar potencialidades en los docentes como usuarios
del lenguaje oral y escrito, a través de situaciones guiadas donde se reflexione y
se discuta sobre su propio desempeiio como lectores y productores de textos.

Para Bellanehehiny (1998) fue necesario, no sdélo oir lo dicho por los
docentes y comunidad educativa en torno al proceso de ensefianza y apren-

38



dizaje de la lengua materna, sino que realizd un estudio sobre la capacitacion
gerencial del docente, las estrategias metodoldgicas que aplica y su relacion
con el desarrollo del pensamiento de los estudiantes de la primera etapa de
Educacion Basica del Municipio San Francisco del estado Zulia, en la lectura y
escritura. La investigacion fue de tipo descriptiva y de campo. Concluyd que
los componentes de capacitacion gerencial del docente presentaron compor-
tamientos medianamente adecuados con una técnica favorable en los conoci-
mientos y habilidades, pero desfavorables en las actitudes. Asi mismo, existe
una relacion de dependencia altamente significativa entre la variable capacita-
cion gerencial del docente y estrategias metodoldgicas, lo que implica que am-
bas se interrelacionan afectando una a la otra. El autor recomienda analizar la
atencidn de las estrategias (institucionales) a partir de las nuevas exigencias de
participacién y construccion del Curriculo Basico Nacional. Como se observa,
aun cuando el docente recibe cursos de capacitacion, es innegable que tales
cursos son solo requisitos académicos que abultan el curriculo, pero que en
realidad no le permite reflexionar sobre su practica pedagdgica. Sin embargo,
con esto no se asume que los cursos que pueda proponer el Estado venezola-
no sean soélo para satisfacer una necesidad personal en procura de mejorar el
salario, sino que es urgente la capacitacion del docente en los nuevos tiempos
que vivimos.

Asi mismo, Jiménez (1999) en su trabajo de investigacion titulado “Plan
estratégico para la ensefanza de la lecto-escritura en Educacion Basica” expu-
so que a pesar de la diversidad de material didactico que el docente posee en
el aula, hay una marcada tendencia a seguir implementando el desarrollo de
la lectura y la escritura en forma tradicional (uso de la cartilla y un libro uni-
co). Por las observaciones realizadas Jiménez expresa que el nifio sigue siendo
considerado como un ser pasivo que recibe y almacena todo lo que trasmite el
docente.

Por su parte Lozada (1999), en su trabajo de investigacidon sobre la Ense-
flanza y aprendizaje de la lectoescritura en primer grado de Educacién Basica
en Venezuela, expuso la necesidad de emplear tres instrumentos de investiga-
cion: (1) observacion del docente en su desempefiio en el aula de clase; (2) un
cuestionario con 22 enunciados con relacidn a la lectura, su concepcion y su
implementacion en el aula; (3) una entrevista a cada uno de los participantes
en estudio para determinar la veracidad o consistencia de los datos obtenidos.
Finalmente, Lozada observé que en las treinta muestras de los que participa-
ron en el trabajo, existe una marcada pre-ferencia por la concepcién tedrica en
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torno a la lectura y la escritura. Los docentes observados expresaron la nece-
sidad de conocer el desarrollo de ciertas habilidades y destrezas jerarquizadas
para que el aprendiz alcance el dominio de la lectura y luego, la escritura. Igual-
mente se destaco que los docentes consideran que la comprension de un texto
es un logro que obtiene el lector una vez que maneja perfectamente dichas
habilidades o destrezas.

Es importante sefalar que hay en los docentes cierta “angustia” por re-
di-mensionar las estrategias que utilizan en el proceso educativo y hacer que el
hecho educativo se convierta en un “proceso interactivo constructivo”. La ca-
pacitacién y actualizacion del docente no suele ser un proceso dirigido sélo a la
revision y renovacion del conocimiento, sino concienciar su practica pedagogi-
ca en pro de la ensefanza y aprendizaje de los actores del hecho educativo. De
alli que la capacitacion no puede entenderse mediante cursos y talleres tem-
porales; pues, requiere de un proceso sistematico y continuo, apoyado en co-
nocimientos, habilidades y destrezas del aprendizaje de manera permanente.

La Didactica de la Lengua como Eje Central de la Formacion Docente

Es necesario reconceptualizar la capacitacién docente en el marco de
una formacion permanente y continua, cuyo eje estructurante y central sea el
conocimiento de la propia prdactica. Al respecto, muchos autores consideran
gue existe la necesidad de indagar en a propia practica lo que podria conver-
tirse en el meollo reorganizador de la capacitacion docente. Asi mismo se con-
sidera que la practica profesional deberia constituirse en el eje articulador del
curriculo de la formacion docente en su etapa inicial, creando asi un vinculo de
unidad y continuidad.

Es de hacer notar que los maestros involucrados en un programa de ca-
pacitacion docente, generalmente esperan soluciones concretas a problemas
vivenciados en la cotidianidad del aula. Por ejemplo, éQué hacer con un nino
inquieto? ¢Como evaluar? iCémo mantener la disciplina? ¢Como planificar?
Demandas justas que buscan respuestas desde afuera, desde la voz autorizada
de un “especialista”, de alguien que indique cdmo proceder en tal o cual situa-
cion.

La aseveracion anterior, responde a una concepcion de lo que significa

ser maestro, de lo que es ensefar y de lo que es aprender. Se trata de una
actitud reforzada por un modelo de formacién de caracter instrumental que
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concibe el saber como una propiedad de un grupo de cientificos, transmitido
por expertos a aprendices para su correspondiente aplicacion. Dicha concep-
cion le asigna al docente el rol de transmisor de conocimientos y esto trae
como resultado un divorcio entre la teoria y la practica, entre la investigacion
y la accion.

En este sentido, se hace prioritario desde este trabajo, plantear la ne-
cesidad de recuperar el saber didactico, entendido como el conjunto de cono-
cimientos y convicciones que tienen los profesores, los nifios, las nifas y sus
representantes acerca de lo que ocurre y debe ocurrir en las situaciones de
aula y en su contexto cotidiano. Es a partir de la practica concreta donde se
plantean los problemas y se lleva a cabo la conversion de ser investigadores de
los procesos que alli se viven. Es en el mismo lugar donde se manifiestan los
problemas donde se les debe buscar la solucidn.

En el mismo orden de ideas, Lerner (1995), afirma que centrarse en el
conocimiento didactico supone necesariamente incluir el aula en el proceso de
capacitacioén, poner en primer plano lo que ocurre realmente en la clase y estu-
diar el funcionamiento de la ensefanza y aprendizaje escolar de la lecturay la
escritura. El propdsito es lograr que la diversidad de usos y formas del lenguaje
sean valoradas en la escuela -y en cada aula- como un factor fundamental de
enriquecimiento lingliistico, en lugar de funcionar como motivo de discrimi-
nacion cultural. Es decir que en los estudios sociolingliisticos, la variacion es
inherente al lenguaje y que es necesario reformular lo que tradicionalmente se
ha entendido por “lenguaje” y dejar de concebirlo como una unidad monolitica
para redefinirlo como un conjunto de variedades que corresponden a distintos
usos sociales en determinados contextos.

Asi mismo, las situaciones didacticas deben orientarse a lograr que los
estudiantes adquieran poder sobre la lengua: el poder de discutir, de argumen-
tar, de preguntar y de reclamar. Adquirir poder sobre la lengua significa reposi-
cionarse frente al mundo y frente a los otros, tener mayor autonomia, disponer
de mas recursos para hacer oir la voz del aprendiz, aun desde la desventaja de
sus posiciones en la que muchos los colocan. Dominar la lengua escrita no es
s6lo enriquecer el vocabulario. No se trata solamente de conocer mas pala-
bras, se trata de tomar la palabra.

Debo sefalar que la formacion podra resultar mucho mas efectiva cuan-
to mejor conozcamos los hechos didacticos; cuanto mas preciso sea nuestro
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saber acerca de la ensefianza y el aprendizaje escolar de la lectura y la escritu-
ra; cuanto mas avancemos en el analisis de los procesos de comunicacién del
conocimiento didactico en los profesores. Avanzar en la investigacidn didactica
sobre el trabajo en el aula y sobre la formacion del docente permitira mayor
ayuda en su dificil tarea (Lerner 1995).

La Didactica y el Proceso de Lectura y Escritura

Para iniciar las discusiones sobre la didactica de la lectura y la escritura
es importante conocer la definicidn de la palabra didactica y su implicacion en
la formacion docente. Néreci (1989) por ejemplo lo define asi:

Didactica: Etimoldgicamente deriva del griego DIDASKEIN (ensefiar) y TE-
KNE (arte), esto es, arte de ensefiar, de instruir. La didactica es ciencia
y arte de ensefar. Es ciencia en cuanto investiga y experimenta nuevas
técnicas de ensefianza teniendo como base, principalmente, la biologia,
la psicologia, la sociologia y la filosofia. Es arte, cuando establece normas
de accién o sugiere formas de comportamiento didactico basandose en
los datos cientificos y empiricos de la educacion; esto sucede porque la
didactica no puede separar teoria y practica. Ambas deben fundirse en
un solo cuerpo, procurando la mayor eficiencia de la ensefianza y su me-
jor ajuste a las realidades humanas y sociales del educando (p. 6).

La didactica estudia los principios y técnicas validos para la ensefanza
de cualquier asignatura, siempre que se encuentren inmersas en situaciones
con-textualizadas. Sin embargo, existen dos concepciones en torno a la di-
dactica: una accion técnica y calculada donde los procedimientos pasan a ser
un fin y no un medio; procesa sélo la vivencia de los hechos, donde el docen-
te es la figura preponderante. Ambas tendencias son intolerantes, ya que la
educacidn no podria ser estrictamente técnica ni se puede concretar sélo en
hechos personales del educador. Debe existir la integracién de las dos posi-
ciones.

Es necesario reconocer que la didactica no debe concebirse sélo como
una forma instrumental para atender a problemas de la ensefianza. Por el con-
trario, debe concebirse como un medio que responda a las necesidades de
quienes aprenden y ensefian en funcion de articularse con el contexto social.
Por lo tanto, seria absurdo que la didactica sélo debiera operar sin contemplar
las negociaciones y condiciones sociales en que estd inserta. O sea, en la prac-
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tica, el conocimiento didactico que posea el docente debe ser una ayuda para
resolver los problemas de la ensefianza que se presentan a diario en el aula.
A partir de esta doble vertiente de practica y reflexién, los docentes deben
protagonizar el proceso de construccion del conocimiento didactico y la elabo-
racion, en su caso, de las correspondientes teorias.

La didactica debe concebirse como una disciplina tedrico-interpretati-
va-normativa, generadora de criterios de accién pedagdgica que necesita del
aporte de otras disciplinas del conocimiento humano y de una finalidad educa-
tiva que la vincula con lo ideolégico y lo valorativo.

Vista asi, la didactica se construye en la tensién teoria-practica, en don-
de la reflexidn situada y prudente juega un papel central. La reflexidn orienta
la accién desde la teoria, pero también la desmenuza, la interpreta, la valora 'y
desde alli enriquece la teoria.

Hablar de didactica es todavia para muchos, hablar de propuestas de
ensefianzas de contenidos linglisticos delimitados y pretendidamente com-
partidos por la comunidad educativa. El proceso subyacente a la construccién
de las propuestas de ensefianza ha partido de los conocimientos elaborados en
el campo de ciencias diversas (linglisticas, pedagdgicas, psicoldgicas, socioldgi-
cas, etc.) con respecto a las dificultades que el nifio y la nifa enfrentan cuando
ingresan a la escuela. Por ello, las preguntas y las respuestas, siempre abiertas
a nuevas preguntas, deben surgir del conocimiento que se desarrolla entre los
elementos que conforman la compleja interrelacidén de ensear y aprender y el
objeto de esta interrelaciéon (Néreci, 1989).

No debe olvidarse que la didactica no sdélo tiene un interés académi-
co, formal y tedrico. También posee un interés practico, social, de apoyo para
el mejoramiento de los procesos de ensefanza y aprendizaje en la busqueda
de soluciones a los problemas de formacion intelectual, social y afectiva de
los alumnos y las alumnas. Esta formacidén integral requiere del denominado
aprendizaje cooperativo.

A su vez, de una capacidad personal (docente-alumnos-alumnas) de re-
flexidn, valoracién y autonomia de accién, en lugar de una aceptacién acritica
de la cultura y los conocimientos curriculares oficiales. El acto didactico define
la actuacion del profesor para facilitar los aprendizajes de los estudiantes. Su
naturaleza debe ser esencialmente comunicativa, dialogada.
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Desde el punto de vista de los procedimientos que orientan la didactica
de la lengua escrita, Odreman (1998) sefiala que la tendencia es abordar el
aprendizaje de la lengua atendiendo a las corrientes funcionales y discursivas
gue representan al texto oral o escrito como lugar de encuentro semiético:

La didactica de la lengua propone analizar las finalidades sociales en vi-
gencia y utilizar estrategias que desarrollen la competencia comu-nicati-
va del aprendiz, entendiendo ésta como el conjunto de procesos y cono-
cimientos linglisticos, estratégicos y discursivos que el oyente/ hablante/
lector/escritor debera poner en juego para comprender y producir dis-
cursos (p.2).

Para la citada autora, desde una perspectiva tedrica, esto implica: (a) Desarro-
llar, en el contexto del aprendizaje, actos concretos de habla; (b) Poner acento
en las intenciones comunicativas; (c) Dar oportunidades para que el aprendiza-
je seleccione el procedimiento linglistico mas eficaz para comunicar su propio
mensaje; (d) Producir lengua escrita en un contexto, no sélo funcional sino
también pleno de belleza literaria; (e) Favorecer la interaccion social entre los
miembros de la comunidad linglistica en el cual se desarrolla la lengua y (f)
Remitir el aprendizaje al desarrollo de capacidades individuales implicadas en
el hablar y escribir.

Este enfoque funcional de la lengua presupone que el acto comunica-
tivo implica producir mensajes tanto orales como escritos con determinadas
intenciones y en situaciones sociales concretas. Por lo tanto, el acto comunica-
tivo se entendera como un proceso cooperativo de interpretacion de intencio-
nes que se materializa en un conjunto de acciones ligadas al contexto donde
se realiza la interaccidn. Sin embargo, hay que entender que dichas opciones
no se producen al azar, ni pueden ser preestablecidas desde el exterior de la
practica interactiva misma, sino que los factores contextuales conducen al in-
dividuo a hacer una eleccidn y no otra (Cassany 1998).

Parafraseando a Cassany, segun los fundamentos esbozados del enfo-
qgue funcional, éste puede aplicarse al aprendizaje y desarrollo de la lengua
escrita a partir de:

a. La produccién de discursos adecuados a diferentes situaciones sociales

en las cuales el sujeto tenga la oportunidad de expresarse con una inten-
cion particular.
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b. La produccion de textos en los cuales el sujeto exprese sus puntos de
vista con respecto a un tema en particular.

c. Eluso de la lengua como alternativa para comunicar deseos, necesidades
y puntos de vista.

d. La utilizacion de diversos recursos expresivos en los cuales se denota la
cohesién y coherencia del texto.

e. La incursion en los distintos estilos del discurso.

Visto asi, el saber didactico, aunque se apoya en saberes producidos
por otras ciencias, no puede deducirse a simples mecanismos metddicos radi-
calmente im-puestos fuera de las necesidades del aprendiz. El saber didactico
se construye para resolver problemas propios de la comunicacion del conoci-
miento. Resulta del estudio sistematico de las interacciones que se producen
entre el maestro, Las y los estudiantes y el objeto de ensefianza. Es producto
del andlisis de las relaciones entre la enseianza y el aprendizaje de cada con-
tenido especifico. En definitiva, el saber didactico se elabora a través de la
investigacion rigurosa del funcionamiento de las situaciones didacticas.

Siguiendo este orden de ideas, Lerner (1994), define la didactica como
una disciplina orientada a comprender los fendmenos de la ensefianza y el
aprendizaje escolar. Expresa ademas, que el estudio de los fendmenos de en-
sefianza y aprendizaje asume dos formas: (1) La investigacion naturalista y (2)
La ingenieria didactica. En esta ultima se trata de disefar un proyecto de en-
sefianza y estudiar su funcionamiento, el cual aporta conocimientos didacticos
gue no pueden elaborarse en el marco de la investigacién naturalista.

En el caso especifico de la didactica de la lectura y la escritura el trabajo
se fundamentara en las teorias psicolingliisticas y en la epistemologia genética
de Piaget (1975), quien nos presenta una visién de como se construye el co-
nocimiento a través de una perspectiva constructivista e interaccionista. Este
punto de vista sobre el aprendizaje coincide con los aportes de Bruner y Rogers
(citados por Kauffman, 1994).

A partir de los datos de la psicologia genética puede afirmarse que to-

dos nosotros conocemos el mundo a través de una constante interaccion con
otros individuos, en funcidn de la cual se va otorgando significacién a los ob-
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jetos comprendiendo sus caracteristicas y relaciones y estructurando los ins-
trumentos intelectuales. Son los dos polos del proceso adaptativo (asimilacion
y acomodacion) los que nos permitiran incorporar los datos de la realidad a
nuestros esquemas asimiladores, que a su vez iran modificandose en virtud de
las perturbaciones que pueden aparecer.

Uno de los grandes descubrimientos piagetanos aceptado en la realidad
educativa venezolana, fue poner de manifiesto que el crecimiento intelectual
no consiste en una adicidon de conocimientos, sino en grandes periodos de re-
estruc-turacidon y, en muchos casos, reestructuracion de las mismas informa-
ciones anteriores que cambian de naturaleza al entrar en un nuevo sistema
de relaciones. Se concibe, entonces, al educando como un sujeto activo que
interactia con el ambiente, del cual extrae experiencias significativas que le
permiten, durante su desarrollo genético, descubrir activamente relaciones
existentes entre los hechos. A partir de ellos, el individuo llega asi a construir
los elementos cognoscitivos necesarios de su aprendizaje (Serrano, 1990). Se
debe entender que éste es un largo proceso a través del cual se van constru-
yendo estructuras cognoscitivas muy complejas que lo guian hasta alcanzar la
apropiacion de determinados objetos de conocimiento.

Todas estas afirmaciones resaltan el papel eminentemente activo del
sujeto que aprende. Asi mismo, se cuestionan toda metodologia de la ense-
Aanza tradicional cuyo fin es mostrar gradualmente partes del objeto de co-
nocimiento bajo el doble supuesto de que mostrar es ensenar y que el apren-
dizaje se ofrece por una suma de elementos mecanicamente agregados a los
anteriores. De este modo, leer y escribir son definidas por la Psicolinguistica
como procesos o formas de comunicacion que van mas alla del conocimiento
mecanico de los sonidos y los signos escritos. Autores como Chomsky, Barrera
y Fraca, hacen mucho énfasis en que el sentido del texto no esta en las pala-
bras u oraciones componentes del mensaje escrito, sino en la mente del autor,
o el lector, cuando reconstruye en forma significativa el mundo.

Sin embargo, se observa con preocupacion como en lo que concierne
a la didactica de la lectura y la escritura, la praxis pedagdgica tradicional de
alfabetizacion ha pretendido sistematicamente ensefiar de manera empirica, a
partir de la verbalizacion y la demostracion reiterada, la relacidn existente en-
tre la escritura alfabética y los aspectos sonoros del habla. Es decir, el docente
parte del supuesto de que esta relacidon puede “ensefiarse” mostrando la vin-
culacion entre letras y fonemas (Kauffman, 1994). No obstante, los numerosos
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estudios han demostrado que esta relacién no puede imponerse desde afuera,
debe ser descubierta por el nifio, en virtud de determinados problemas que la
propia escritura plantea y deben ser resueltas por el actor del aprendizaje.

Los trabajos realizados por Ferreiro (1998:24), han demostrado “que los
problemas que el nifio confronta al tratar de descifrar significados, son de tipo
cognoscitivo y no puramente de percepcidon o motricidad”. En cuanto a la lec-
tura especificamente, manifiesta que “desde temprana edad, mucho antes de
aprender a leer, el individuo es capaz de hacer anticipaciones en cuanto al con-
tenido de un texto, debido a los conocimientos que ya posee y de las ilustracio-
nes que observa”. Entonces el contexto de informacién del lector, contribuye
significativamente a la comprension de la lectura.

De igual modo, aunque cada nino tenga un entorno diferente, lo que
cada uno pueda interpretar no estda totalmente desligado entre si. Cada lector
formulara sus propias ideas en funcidn de lo que ya conoce y tratara de veri-
ficarlo partiendo de la informacidn que el texto le suministra. Ademas podra
cotejar sus apreciaciones con otros compaferos lectores. Este intercambio de
ideas lo conducira hacia cono-cimiento mas preciso.
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Capitulo 4
La lengua escrita: ja leer y escribir!

Como quiera que el bloque de contenidos que es objeto de este trabajo
encierra lo que en Venezuela se enseiia (y se debe aprender) en tercer grado
sobre lengua escrita, abordaré en este capitulo aspectos tedricos que a nues-
tro modo de ver estan estrechamente vinculados con dicha lengua. Para ello
estructuro el tema en siete puntos: en primer lugar, asomo la ensefianza de la
lengua escrita a través de La competencia de los métodos, en segundo lugar, la
lengua escrita desde Una nueva vertiente en la discusion: el lenguaje integral,
me paseo por donde Surgen posiciones conciliadoras, expongo ligeramente El
constructivismo social en la lengua escrita, expongo Breves aportes sobre la
psicopedagogia, doy a conocer luego Una experiencia... y algo mds, para final-
mente expresar A modo de resumen, ligeros criterios sobre la lengua escrita
envueltos en tono de reflexion.

La Competencia de los Métodos

Las metodologias utilizadas histéricamente para la ensefianza de la len-
gua escrita, han dado saltos y traspié en la produccion pedagdégica de muchos
autores. En la inquieta busqueda por enfocar un método Unico y una via ex-
cepcional para que los nifios y las nifias (y muchos adultos) aprendieran a leer y
escribir, se pretendid siempre mostrar la supremacia que unos métodos tenian
sobre otros y se alumbraban las contribuciones que cada uno hacia en aras de
lo técnico y lo pedagdgico, considerando siempre y solamente, las condiciones
gue poseia “el ensefiador” y apartando a un lado las necesidades e intereses
del “aprendiz”.

A lo largo del siglo pasado y lo que va de éste, el problema de ensefiar
a leer y escribir se ha constituido en verdadero centro de atencién y de acalo-
radas discusiones entre los mas diversos tedricos. Estas discusiones conocidas
como la querella de los métodos, han estado centradas por una parte, en los
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modos de entender las carac-teristicas de la lectura, la escritura y su aprendi-
zaje, y por otra en aspectos relacionados con el proceso de ensefanza-apren-
dizaje y sus finalidades. Asi por ejemplo, Gill (1912) realizé cierta comparacion
entre el método global y el sintético, concluyendo que “los lectores entrenados
globalmente son mas veloces, poseen mas fluidez y razonamiento que los en-
trenados en forma sintética” (Luna, 1971:130).

Por su parte Dumviller (1912), aunque siguié la linea de Gill, encontré
una respuesta contraria a aquél, planteé que “los lectores entrenados con el
método sintactico son mejores y mas eficientes” (Luna 1971:131). Luego Ga-
rrier y Dgurel (1920), estudiaron en forma controlada ambos métodos y con-
cluyeron, segun obra citada, que:

Los alumnos entrenados en forma sintética tienen fallos en relacién
al significado del texto, ademads de fatigas y falta de interés, mientras
gue los alumnos entrenados por el método global, aunque con fallos en
la comprensién, demostraron creatividad y mayor interés por el texto
(p.132).

Resultados semejantes a los expuestos se conocieron de muchos auto-
res, quienes buscaban respuestas a las interrogantes que seguian surgiendo
acerca de la eficiencia de los métodos y la aproximacién a un camino que per-
mitiera desarrollar de mejor manera los procedimientos para la ensefianza de
la lectura y la escritura. Entonces, casi todos los estudios condujeron a la inte-
gracion de ambos métodos y la creacidn de otros a partir de aquellos, aprove-
chando “las virtudes” de uno y desechando “los defectos” del otro.

Se distinguen entonces dos grandes métodos de los cuales se derivan
métodos secundarios:

1. El método que induce al nifio y a la nifia a comenzar el aprendizaje
por unidades minimas del lenguaje, para luego ir juntandolas a medida que
avanza el conocimiento de las mismas. Ese método es un método de sintesis,
gue apela a diversos nombres segun las caracteristicas de las unidades de las
que se parte. Si las unidades minimas son las letras se le lama método fonético
y si las unidades son silabas se le Ilama método silabico.

Los rasgos comunes que comparten estos métodos que he llamado se-
cundarios son aquellos que:
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e Utilizan diversos procedimientos para que el nifio establezca una relacion
solida entre grafia y fonema: dibujos, gestos y sonidos onomatopéyicos,
entre otros.

e Siguen un orden preestablecido en la presentacion de los fonemas, grafe-
mas o silabas, la ensefianza comienza por las vocales y luego se presentan
combinaciones que forman primero palabras y después pequeias oracio-
nes.

e El énfasis esta en ensefiar a la nifa y al nifo el cédigo alfabético.

2. El método que induce al nifilo a comenzar el aprendizaje por uni-
dades de sentido, palabra u oraciones a partir de las cuales se analizaran sus
unidades mas simples, hasta relacionar grafemas y fonemas, es un método de
analisis. La diversidad entre los métodos basados en el analisis depende del
punto de partida, palabra, u oracion y del grado de intervencién del maestro
para hacer el andlisis. El método mas conocido es el método global, propuesto
por Decroly, que parte de la oracion y continda un camino analitico que va
marcando a la nifia y al nifio con descubrimiento de las palabras en primer lu-
gar, luego silabas y letras.

Los rasgos mas comunes en los métodos derivados o secundarios del
analitico son aquéllos que:

e Parten del interés del nifio, a través de oraciones que surgen de las con-
ver-saciones con los ninos.

e Tienen el interés del nifo o la nifa ligado a la significacion.
e Se basan en el reconocimiento visual: imagen—palabra.

La discusion entre los métodos de ensefianza de la lectura y la escritura
es tema recurrente entre los estudiosos linglisticos y los docentes. La discu-
sién sobre ellos se ha alimentado de los aportes de la investigacidn psicoldgica,
pero ademas por posturas determinadas de la educacién. En la practica esco-
lar, los métodos se constituyen en uno de los elementos del proceso de ense-
fanza y aprendizaje del lenguaje escrito, puesto que la forma como el nifio se
acerca al lenguaje escrito en el contexto del aula es un proceso mas complejo
qgue el que se pudiera preestablecer a partir de un método.
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La discusion entre unos y otros dio entrada a los métodos mixtos, que a
su vez se diferencian por el punto de partida:

e Métodos mixtos con puntos de partida sintéticos (fénico o silabico).
e Métodos mixtos con punto de partida global o analitico.

Gran parte de los recursos didacticos que los docentes aun utilizan para
la ensenanza de la lengua escrita estan fundamentados en estos métodos.

Desde la Psicologia cognitiva, cuyo énfasis esta centrado en el estudio
de la comprensidn, se han proporcionado parametros para reincidir la polémi-
ca de los métodos. La discusidn entonces se centra en la preeminencia de los
procesos abajo-arriba o de los procesos arriba-abajo en la lectura y su aprendi-
zaje. Son dos posiciones antagonicas en las que se argumenta que los modelos
abajo-arriba proporcionarian un fundamento psicolégico a los métodos sinté-
ticos y los modelos arriba-abajo, por el contrario, servirian de base actualizada
a los métodos analiticos.

Una Nueva Vertiente en la Discusion: el Lenguaje Integrado

Otra polémica de indole psicoldgica es la que se ha establecido entre los
estudios del desarrollo de las capacidades metafonoldgicas en el nifio y la nifa.
Ha sido una discusion centrada entre quienes mantenian que la conciencia fo-
noldgica, incluida la capacidad de segmentacidon fonémica, se desarrolla por el
aprendizaje de la lectoescritura. Para los defensores de la primera postura, los
métodos sintéticos ofrecerian buenos indicios para el aprendizaje, por cuanto
parten de ejercitar esa capacidad de segmentacion fonémica para establecer
la relacion entre fonemas y grafemas. Los que aluden a la segunda postura
afirman que no es necesario iniciar la ensefianza de la lectoescritura con la
relacién grafema-fonema.

Estas posiciones por demas divergentes, confluyen con la mas reciente
polémica procedente de los Estados Unidos, referida a lo que se ha llamado
“lenguaje integrado” (lenguaje integral, en Venezuela) y que Bergeron (1990)
plantea, segun lo exponen Barrio y Dominguez (1997), asi:

Es un concepto que incluye tanto una filosofia del lenguaje como una
aproximacion instruccional enmarcada y apoyada por esa filosofia. Ese
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concepto incluye el uso de la lectura y la escritura real en el contexto de
experiencias significativas, funcionales y de cooperacion, con el fin de de-
sarrollar en los estudiantes la motivacidon y el interés durante el proceso
de aprendizaje (p. 52).

El lenguaje integrado es un conjunto de principios que guian la practica
en el aula, que toman como eje el tratamiento del lenguaje (oral y escrito). Al-
gunas de las referencias tedricas en las que se apoyan son: J. Dewey, Vygotski,
Piaget, Moffet, Britton, Halliday, Graves, K. Goodman y Y. Goodman. Estos dos
ultimos como sus mas importantes defensores.

El lenguaje integrado se caracteriza por presentarse como una filosofia
del lenguaje, un movimiento que surge de las aulas de clase, por necesidad y
practica de los docentes. En el lenguaje integrado, entienden sus defensores,
que el lenguaje se centra en el significado, por tanto se hace énfasis en que las
actividades que se le ofrezcan a los nifios y a las niflas deben ser significativas,
esto hace contraposicidon a los planteamientos anteriores en que las activida-
des de hablar, escuchar, escribir, leer se les trataba en forma de parcela.

En el lenguaje integrado, la lecturay la escritura son procesos que se ad-
quieren del todo hacia las partes en contextos significativos y naturales. Centra
la atencion en los conocimientos previos de los nifios y las nifias, en su capaci-
dad y necesidad para experimentar y describir.

En el lenguaje integrado, para abordar el tratamiento del lenguaje en el
aula, se parte de dos ideas fundamentales:

e El aprendizaje de la lengua escrita no es sino una variante del aprendizaje
natural de la lengua oral.

e No es necesaria una instruccidon especifica en las leyes alfabéticas para
que tal aprendizaje se realice con éxito.

Estas dos premisas, han hecho rebote, segin Barrio y Dominguez (1998):
En estudios que se admiten que sin intervencion externa, ni el nifio ni el
adulto analfabeto pueden tomar conciencia de las unidades fénicas mi-

nimas, y por lo tanto, no podrian llegar a comprender el nucleo de los
sistemas alfabéticos de escritura (p. 692).
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También es cierto que al lenguaje integrado se le reconoce la resonan-
cia educativa que tiene en las aulas de clases. En verdad la discrepancia se
centra en torno a sus postulados tedricos y no en la perspectiva educativa del
movimiento. Asi como se admite que una discusidon centrada en los procesos
de aprendizaje es diferente a una discusion centrada sobre los procesos que se
desarrollan en el aula.

Surgen Posiciones Conciliadoras

Existen otras posiciones conciliadoras en investigaciones como las de
Barrio y Dominguez que aportan interesantes ejemplos tomados de la vida en
las aulas, en donde se destaca que dentro de los planteamientos del lenguaje
integrado podria incluirse sin ninguna dificultad el acceso al cédigo.

A los métodos cldsicos y la propuesta del lenguaje integrado, se une el
modelo constructivista e interactivo que como propuesta de Ferreiro, Teberos-
ky y Solé (1992) se plantea en los siguientes términos:

Cuando el lector se situa ante el texto, los elementos que lo componen
generan en él expectativas a distintos niveles (el de las letras, las pala-
bras...) de manera que la informacion que se procesa en cada uno de ellos
funciona como imput para el siguiente nivel; asi, a través de un proceso
ascendente, la informacion se propaga a niveles mas elevados. Pero si-
multdneamente, dado que el texto genera también expectativas a nivel
semantico, de su significado global, dichas expectativas guian la lectura y
buscan su verificacion en indicadores de nivel inferior (Iéxico, semantico,
grafofdnico) a través de un proceso descendente (p.23) .

El Constructivismo Social en la Lengua Escrita

La orientacidn que se muestra en investigaciones de reciente data rela-
cionan el papel que juega la integracién y la interaccion social en la construc-
cion de la lengua escrita. Sobre este claro perfil se ha configurado un grupo de
investigadores que plantean, segun lo exponen Dominguez y Farfan (1996):

La variedad de conceptualizacién en relacidon a una tarea comun genera
conflictos socio—cognitivos que permiten objetivar como funciona el len-
guaje escrito (como el movimiento socio—linglistico del lenguaje integral,
las nuevas investigaciones sobre la adquisicidon de la lengua escrita de psi-
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cOlogos y pedagogos como Tolchinsky, Teberosky, Kaufaman, y Ferreiro,
entre otros (p.30).

Estos investigadores conciben el proceso de leer y escribir como una
“gran acciodn del sistema educativo abierto, en la cual el constructivismo como
filosofia, centrard sus procedimientos pedagdgicos en caracteristicas” (Molina
y Tomassetti, 2002:55) que sintetizamos de la siguiente manera:

e El proceso de leer y escribir se produce en una continua reorganizacion.
No se concibe el aprendizaje de la lengua escrita como un proceso lineal
o secuencial.

e La asimilacion y construccion de nuevas experiencias de aprendizaje de la
lengua escrita reorganizaran nuevas estructuras cognoscitivas y en con-
secuencia modificaran las perspectivas de cada individuo.

e El aprendizaje de la lengua escrita se acomoda a la diversidad del fun-
cionamiento humano, a los intereses y necesidades de los nifos, a las
caracteristicas culturales y sociales de su entorno escolar, comunitario y
familiar.

e Para el proceso de aprendizaje de la lengua escrita son validos los des-
equilibrios, los conflictos e interacciones entre los individuos con los que
se vincula el nifio y de éste con el medio externo.

e El niflo debe convivir con oportunidades propicias para producir, plantear
y analizar sus propias hipotesis sobre la lectura y escritura.

e El nifo ha de llevar a la practica sus propias y significativas estrategias
que le permitan adentrarse en los procesos de aprendizaje de la lengua
escrita.

e Se acepta el uso de material impreso de la mas variada indole, para intro-
ducir al nifio en los procesos de aprendizaje de la lectura y la escritura.

La investigadora Kauffman (1988) considera que su experiencia, viven-
ciada en la década de los ochenta con nifios de primer grado, arrojo como
dato relevante que si bien los nifios y las nifias atravesaron una etapa en la que
trataban de descifrar lo textos, procediendo a realizar “silabas o deletreos”,
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que tal vez provenian de los hogares, fue un periodo en todos los casos relati-
vamente muy breve.

Esta investigacion condujo a que los nifos siempre trataban de arribar
a resultados significativos, y observé que cuando esto no era logrado, es de-
cir, después de deletrear o silabear no alcanzaban una integracion con sentido
para ellos, entonces preguntaban “éQué dice?” reflejando cierta insatisfaccion.

Por su parte Ferreiro (1989) revoluciond las concepciones que hasta
hace poco imperaban acerca del aprendizaje (mdas que de la ensefianza) de la
lengua escrita. Molina y Tomassetti (2002:58) expresan que “esta investigadora
Y Su equipo iniciaron en Argentina un conjunto de investigaciones cuyos am-
plios resultados serian confirmados por otros trabajos realizados en el resto de
Latinoamérica y Europa”.

A continuacion, se sintetizo parte de esos resultados:

e El aprendizaje de la lectura escrita no consiste en la adquisicion de una
técnica que convierte las unidades graficas, sino en un proceso de re-
construccion de la escritura como sistema de representacion de significa-
dos.

e La construccion y reconstruccion del sistema de escritura no se refiere a
las formas graficas que definen las letras, sus denominaciones y las varia-
ciones que adoptan, sino a la comprension de las reglas de combinacion
que conforman el sistema y que permiten generar nuevas representacio-
nes sin necesidad de recurrir a estereotipos externos.

e El nifo construye el conocimiento a través de su accion sobre los objetos,
elaborando sus propias teorias para comprender la realidad que se pre-
senta, se plantea hipdtesis hasta que alcanza, reconstruyendo el apren-
dizaje progresivo e integral de la lengua escrita, la base de nuevas y mas
importantes conceptua-lizaciones.

e La mayor parte de las dificultades de aprendizaje, son realmente dificul-
tades de ensefianza; las interferencias producidas en el normal proceso

por métodos y condiciones que imponen secuencias ajenas al mismo.

e El sentido de construccidn de lectoescritura tiende a corresponderse con
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el mundo propio del nifio. Si la informacién que se ofrece esta aislada de
conocimientos preexistentes, se perderd porque el lector sera incapaz de
darle significacion.

Al lado de posiciones como éstas se concluye que la lengua escrita como
conocimiento de naturaleza social con enfoque holistico, no puede seguir sien-
do considerada un mero objeto de la ensefianza formal. Desde el momento
mismo que el conocimiento se convierte en situacion de reflexidn, la escritura
y con ella, la lectura, pasa a ser tan de naturaleza social que el nifio tiene nece-
sidad de interactuar con otros para buscar su propia construccion del conoci-
miento. En este sentido la ensefianza convencional y casi siempre condicionan-
te, parece dejar a un lado la experiencia previa que los nifios traen consigo en
relacion a la lengua escrita. Cuando llegan a la escuela se someten a métodos
gue desvian lo que aquellos ya ha construido en cuanto a “saber leer y escribir”
y que los alejan de los procesos espontaneos que les permiten la construccion,
reconstruccién y organizacién del sistema de escritura.

Se hace necesario entonces reafirmar lo que el constructivismo social
sostiene: que desde los inicios del proceso de aprendizaje de la lengua escrita
se atienda a los nifios en situaciones en las que obtengan significados propios
de las palabras que leen o escriben. La mas pequena unidad de instruccion
debe tener significado. En consecuencia debe mostrarse la palabra como un
todo y/o en el contexto de una frase.

Breves Aportes sobre la Psicopedagogia

También pueden ser determinantes en el aprendizaje de la lengua es-
crita aspectos que la psicopedagogia aporta en funcién del entorno del nifio y
gue a modo de epigrafes, presento a continuacion:

e Cuando el docente interpreta en los procesos de aprendizaje que la diver-
sidad de las diferentes facetas del desarrollo son una unidad en la cual el
nifo y la nifia pueden hacer uso de su reestructuracién interna, apoyado
por estimulaciones que se dirijan a los proceso de expresion y experi-
mentacion; se permitira hacer surgir en ellos, aspectos especificos de los
procesos de aprendizajes de la lengua escrita.

e La concepcion psicopedagogica contemporanea entiende al nifio y a la
nifia como una unidad psicosocial-cultural dindmica en la que la expe-
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riencia mediada por la comunicacidon permanente con el adulto le ird fa-
cilitando la evolucidon desde sistemas simples hasta formas cada vez mas
complejas construidas sobre sélidas funciones de la lengua y la seguridad
que al nifio y a la nifia les proporciona tener una identidad corporal con
capacidad para sentirse receptor y emisor de mensajes.

e Se considera muy importante y cada vez se abre mds camino en edu-
cacion, la opcién que determina todo el proceso de relaciones entre el
adulto, la nifay el niflo. Esta es la concepcidn moderna de integracién de
ellos en todos los espacios de su entorno: familiar, vecinal, comunitario,
escolar y social en todos los aspectos. Espacios que son determinantes
para la apropiacion de la lengua escrita.

Desde esta perspectiva el aprendizaje adquiere el concepto de aprendi-
zaje significativo que a su vez implica integrar, modificar, establecer relaciones
y coordinar lo que ya se sabe con lo que se intenta aprender. En esta concep-
cion, el nifo y la nifia son vistos como seres activos, constructores de su propio
conocimiento.

En el aprendizaje de la lengua escrita, el docente como mediador, debe
tomar en cuanta, entre otras, las siguientes consideraciones:

e Reconocer que el nifno llega a la escuela con conocimientos previos con
respecto a los aprendizajes linglisticos. El docente debe indagar sobre
estos conocimientos para poder ayudarle a avanzar.

e Crear en el aula, un ambiente alfabetizador, asi como proponer situacio-
nes en que el conocimiento pueda ser reconstruido por los nifios y las
nifias, mostrando sus “errores”, los que posteriormente pueden ser facil-
mente modificables.

e Enriquecer las oportunidades de interaccion de los nifios y las nifias con
materiales impresos de su entorno, potenciando sus capacidades y posi-
bilitando la construccidn de sus conocimientos.

e Propiciar encuentros de los nifios y las nifias con lectores y escritores ex-
pertos (nifos de grados superiores o adultos), puesto que la interaccién
con ellos sera siempre ocasion propicia para el desarrollo de la lectura 'y
la escritura.
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e Conocer las etapas o fases que muestran la evolucidn del desarrollo de
la lectura y del desarrollo de la escritura, para poder ubicar en un marco
de referencia tedrico, las observaciones y consideraciones que del cono-
cimiento de cada nifio se vaya haciendo. Lo que Revela una Experiencia...
y algo mas.

Durante las practicas profesionales para estudiantes del décimo semes-
tre del Programa se Ciencias de la Educacion de la UNELLEZ y el respectivo
acompanamiento que a ellos hice, donde centré la atencidn en el cdmo de la
lengua escrita. Un buen nimero de observaciones que alli recogi fueron volca-
das sobre una investigacion compartida cuyo propdsito se centrd en “diagnos-
ticar la puesta en practica de la enseflanza aprendizaje de la lectoescritura en
la | Etapa de Educacion Basica” (Molina y Tomassetti, 2002: 13).

Algunos resultados de aquella investigacion evidenciaron por una parte,
gue en el aula de clase sigue existiendo poca reflexion acerca del significado
de las primeras lecturas y escrituras de los ninos. La ensefianza de la lengua
escrita se estructura remedialmente, como un aprendizaje grafo-técnico de
las primeras letras asociado a material visual (tarjetas) que si bien los docen-
tes cuestionan, no vacilan en reproducir cotidianamente. Por otra, se concluyd
gue en el aula de clase existe un proceso descontextualizado. Es decir, la lectu-
ray la escritura, siguen mostrandose como una actividad de rutina previa a las
actividades del Proyecto Pedagdgico de Aula. La escritura permanece sujeta al
contenido curricular o al tema especifico del proyecto. Rara vez se apela a la
lectura recreativa y el centro de la accion didactica se operacionaliza a través
del libro de texto personal del alumno, por lo que pocas veces acuden a la bi-
blioteca escolar.

En Venezuela la lengua escrita se debate entre la practica escolar y la
funcion social que aquella debe representar, por cuanto las actividades que se
proponen a los nifios y a las nifas, no permiten que en la clase existan espacios
de comunicacién para que digan y discutan el por qué se habla, se escribe y se
lee en la escuela.

El nifio y la nifa siguen siendo seres pasivos con muy poca pertinencia
en el proceso de su propio aprendizaje, mientras que la realidad que muestran
las investigaciones piscogenéticas dista mucho de esta caracterizacion, pues
presenta a un sujeto “que establece, descubre, construye, transforma relacio-
nes, significados y funciones inherentes al objeto” (Nemirosvsky, 1999:93); “un
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sujeto activo que no sélo define sus propios problemas sino que ademas cons-
truye espontaneamente los mecanismos para resolverlos” (Ferreiro y Teberos-
ky, 1979:357); un ser inteligente con capacidades cognitivas, no sélo sujeto de
aprendizaje sino también portador de conocimiento, que experimenta con el
objeto para comprender sus propiedades, construyendo sistemas interpretati-
VoS en una secuencia ordenada, un sistema de “teorias infantiles”, que actdan
como esquemas modificables a través de progresivas asimilaciones y adapta-
ciones de nuevas informaciones y vivencias para iniciar el importe y dificil pro-
ceso de cambio conceptual (Ferreiro, 1991).

Se siguen reflejando en Venezuela las practicas con modelos caducos
gue se manifiestan en altos indices no sélo de fracaso y desercidn escolar, sino
de fracasos individuales de los sujetos y de las escuelas que se aferran en man-
tener activo un proceso alfabetizador, deletreado y memoristico que ha sido
declarado fallido, por cuanto ha dado lugar a generaciones de no lectores y no
escritores.

Se hace necesario reorientar la didactica de la lectura y la escritura a
través de la formacion docente en los aspectos fundamentales del proceso
de ensefianza- aprendizaje y sobre los procesos psicogenéticos que desarrolla
la nifia y el niflo en la construccion del sistema linglistico escrito. Para ello es
necesario describir cudl deberia ser el paradigma educativo. Vale decir, definir
la diatriba del uso de métodos para la ensefanza y aprendizaje de la lengua
escrita.

A Modo de Resumen

Bien vale la pena enfatizar ya al cierre de este capitulo algunos criterios
ligeros, a modo de resumen, sobre los que se ha amparado la ensefianza y el
aprendizaje de la lectura y la escritura.

e Al parecer, la edad en la que se descubria la escritura del nifo, significaba
el inmediato aprendizaje de la lectura. Se observo la existencia de un or-
den en una forma rigurosamente imperativa. Lectura del docente y luego
lectura seguida de escritura del alumno.

e Para muchos nifios y nifias hace un siglo, aparte de libro escolar, lo escri-

to no pertenecia al mundo infantil. Por eso se hacia fundamental pasar
por lo oral para entender lo escrito. Es lo que Mialaret (1975) secuencia
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como: escrito, descifrado, oralizacidn en el reconocimiento y compren-
sion.

e Todos los métodos recurrian al lenguaje oral para descubrir el sentido de
lo escrito y de lo leido.

e Los métodos globales recibieron el apoyo de toda gama de profesionales
vinculados de una u otra forma al mundo educativo, incluso hasta de la
psicologia genética. El proceso de aprendizaje ya no se experimentaba
sobre procedimientos deductivos de los adultos. Entra entonces en consi-
deracidn el sincretismo infantil y el enfoque relativo a la edad de los nifos
y las nifas.

e Durante largos periodos de tiempo se ha mantenido la disputa por la vi-
gencia entre los antiguos y los modernos métodos de ensefianza. Hoy en
dia, muchos docentes aun se aferran a unos y a otros en la busqueda de
lo idéneo para si, obviando la particularidad de los procesos que en la
lengua escrita cobran enorme relevancia para la nina y el nifio.

e Actualmente, bajo la propuesta del constructivismo, con la clara concep-
cion de que se trata mas de procesos de aprendizaje que de ensefianza,
se dejan a un lado los métodos. En todo caso, el acercamiento al nifio, lo
que sabe y lo que hace falta por saber, es la Unica via posible para entre-
narlo en los procesos de la lengua escrita. Ya no mas el énfasis en cual
método utilizar, sino en cdmo hacer que el nifio logre un comportamien-
to adecuado ante la lengua escrita.

Los problemas en el aprendizaje de la lengua escrita se consideraron
siempre de caracter pedagogico y técnico. En la actualidad no se puede hablar
de ello sin tener que plantear el conjunto de los problemas sociales y mas espe-
cificamente, el problema de la adaptacion de los nifios al contexto escolar que
sigue pretendiendo presentarse alejado de su realidad de vida.

Por otra parte, los esfuerzos de democratizacion y la pretendida lucha
contra las desigualdades sociales, que pasan por el enfrascado combate del
fracaso escolar, ponen en permanente enfrentamiento el analfabetismo y la
lengua escrita. No se trata de derrotar el analfabetismo para la mera supera-
cion de estadisticas que histdricamente en Venezuela se han hundido en re-
toricas politicas de Estado. Se trata de que la lengua escrita, con todos los
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procesos mentales y fisicos que ella involucra sea de reflexién permanente y
tema de preocupacion y ocupacién en la cotidianidad del aula de clase desde
los puntos de vista neuropsicoldgico, didactico, psicoldgico, diagndstico, tera-
péutico y creativo en contextos funcionales. Se trata de apartar a un lado la
sentida diferencia con un ayer donde el mundo de la comunicacidn se daba
solo por via oral y con gran caracter repetitivo. Finalmente, se trata de descu-
brir, docente, nifias y nifios, de donde viene “eso” de leer y escribir y para qué
es util “eso” que a todos los seres humanos atafie.
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Capitulo 5
Estudiode caso: utilmétodo paralainvestigacion
educativa

El Estudio de Caso fue el método que emplee en la investigacion cualita-
tiva que arrojoé como resultado este libro, en el que se presenta como pendulti-
mo capitulo el informe correspondiente al estudio de caso propiamente dicho.
Por eso requiere especial consideracidon por cuanto es método y es al mismo
tiempo una estrategia que corresponde al “conjunto de habilidades y practicas
que el investigador utiliza cuando traslada al mundo empirico las grandes ideas
que definen el paradigma” (Barrio, 1995:174).

El Estudio de Caso es una de las estrategias de las cuales pueden valerse
los investigadores interpretativos (Denzin y Lincoln, 1994), para hacer inten-
siva la investigacion sobre un Unico objeto de indagacion educativa (Biddle y
Anderson, 1989). Asi pues, en este apartado presento de modo general la con-
ceptualizacidn del Estudio de Caso y los aspectos fundamentales que en la in-
vestigacidn educativa se ponen en practica como estrategia de la perspectiva
interpretativa.

Como ejemplo para explorar los origenes del Estudio de Caso plantea
Latorre (1996):

Estudios como los de Freud, Piaget, Maslow, Adler, Rogers, etc., na-cie-
ron y se mantuvieron del Estudio de Caso. Son ejemplos de la profunda
influencia que este método ha tenido en las ciencias humanas y sociales.
Si bien es cierto que este método tiene una larga tradicién en la educa-
cion, su origen como método de accidn pedagdgica se sitda en la Bussines
School de la Universidad de Harvard, en tormo al profesor M.T. Copeland
(p. 233).

En la actualidad un buen nimero de investigaciones incluyen la denomi-
nacion Estudio de Caso en sus titulos como método para analizar realidades de
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suma importancia en el desarrollo de las ciencias sociales, al punto que cons-
tituye uno de los modelos-tipo generales de investigacion (Goetz y LeCompte,
1988). Consiste en una descripcion y analisis detallado de unidades sociales o
entidades educativas Unicas (Yin, 1989), cuya finalidad se orienta en la com-
prension profunda de la realidad singular-individuo, familia, grupo, institucién
social o comunidad (De la Orden, 1985). Particularmente el Estudio de Caso es
apropiado para describirse como una metodologia constructivista con énfasis
en el enfoque cualitativo, sin que ello signifique que no pueda utilizarse desde
otras perspectivas.

La verdadera potencialidad del Estudio de Caso, estriba en que es una
estrategia metodoldgica que exige al investigador encaminarse hacia la toma
de decisiones, hacia “su capacidad para propiciar descubrimientos, para cen-
trar su interés en un individuo, grupo o institucidén y en la flexibilidad y aplica-
bilidad a situaciones naturales” (Latorre, 1996:234).

Una de las tantas ventajas del Estudio de Caso, es que puede resultar
una estrategia relativamente sencilla de valorar, so pena de que para ser de
utilidad, resulte exhaustivo, debido a las exigencias en su preparacion, su eje-
cucion y su redaccién.

No obstante se abre para el investigador la compensacidon basada en
gue la informacién que vierte el Estudio de Caso suele proporcionar una ima-
gen mds exacta y representativa que otros métodos. Este se basa en datos que
se han obtenido con la ayuda de numerosas fuentes y con diversas técnicas e
instrumentos.

Muestro a continuacion de modo esquematico algunas definiciones re-
feridas al Estudio de Caso emitidas por diversos autores.

e Shulman (1970): es la historia de una situacién de la vida real enfrentada
en el contexto ambiental en el que se desenvuelven las personas.

e Denny (1978): un examen completo o intenso de una faceta, una cuestion
0 quiza los acontecimientos que tienen lugar en un marco geografico a lo

largo del tiempo.

e Patton (1980): es una forma particular de recoger, organizar y analizar
datos sobre un caso.
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e Garcia (1991): es un proceso de indagacién que se caracteriza por un exa-
men detallado, comprehensivo, sistematico y en profundidad del caso
objeto de interés.

e Stenhouse (1990): es un método que implica la recogida y registro de da-
tos sobre un caso o casos y la preparacidon y presentacion de un informe.

e Aznar (1995): es un modo de ensefiar/aprender de caracter eminente-
mente inductivo en el que se analizan e interpretan los hechos y procesos
descritos en un caso.

e Stake (1995): es el estudio de la particularidad y de la complejidad de un
caso singular.

e Lopez-Barajas (1995): es el andlisis de una situacion real, que implica al-
gun problema especifico.

Como puede observarse existe en las definiciones un denominador co-
mun que es la unicidad o particularidad, en cuanto a que el Estudio de Caso se
centra en una situacion, evento o fendmeno especifico.

A los efectos de precisar las caracteristicas mas relevantes del Estudio
de Caso se presenta el siguiente cuadro, como una adaptacion que hago de
Pérez (1994), con autores representativos y experimentados en el uso de este
método de investigacion.
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CUADRO 3

Caracteristicas del Estudio de Caso

Autores Caracteristicas
Helmsltader Puede usarse para arreglar o me-
(1970) jorar la practica
Wilson Es particularista, holistico, longi-
(1979) tudinal y cualitativo

Descripcion densa, fundamenta-
da en la situacién.

Guba & Lincoln Holisticos y vivos.

(1981) Formato tipo conversacion.
Alumbra significado y construye
sobre conocimiento tacito.

Es inductivo con multiplicidad de

Stake

(1981) datos. . -
Descriptivo,especificoyheuristico.
Describe partes interesantes y los

Hoaglin y otros motivos.

(1982) Describe temas claves y puede

sugerir soluciones.

Asi pues, el Estudio de Caso visto en toda su dimensidn, presenta un sig-
nificativo nimero de ventajas que bien vale la pena destacar y que he podido
hacer pertinentes en la investigacion que me condujo a este texto:

e Se considera una estrategia apropiada para investigaciones en pequefa
escala, dentro de limitaciones de tiempo, espacio y recursos.

e Se puede considerar como una estrategia de caracter abierto al punto de
que podria retomarse desde otras condiciones personales o instituciona-

les (Latorre 1996).

e Se encuentra estrechamente vinculado con el campo experiencial del in-
vestigador, en un terreno vivo, concreto y latente.
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e Se encuentra fundamentado sobre poblaciones y contextos proximos al
investigador que lo implican de manera directa.

e Conduce a toma de decisiones basadas en la objetividad del investiga-
dor.

e En el transcurso de la investigacidn se incorporan planteamientos e ideas
que van apareciendo en la mente del investigador y en los hechos que
comparte con los investigados.

e Las técnicas usadas para obtener informacidon se toman en cuenta de
acuerdo a la pertinencia que tengan para el caso.

e Los estudios de caso son considerados un paso hacia la accion. “Sus in-
ducciones pueden interpretarse directamente y ponerse en practica”
Lépez-Barajas (1995:9).

Criterios en algunos fundamentos teodricos

Aunque la finalidad de este trabajo ha sido absolutamente académica,
no se puede negar que la seleccidon del caso que se presente obedecié también
a otros criterios por lo peculiar, lo subjetivo y lo idiosincrasico. “La potencia-
lidad de un caso nos la ofrece su caracter propio” (Ary, 1999:99). Entre ellos
se pueden mencionar, con apoyo en Stake (1995), el tiempo necesario (siete
meses del afio escolar 2001-2002) para el trabajo de campo y el acceso (a pesar
de las dudas iniciales de Ruth, la docente) a una escuela basica, con docente,
nifas y nifios de tercer grado como informadores. Alli observamos cdmo se de-
sarrollaron en el aula los contenidos de lectura y escritura en el area de Lengua
y Literatura del Curriculo Basico Nacional venezolano, que por lo demds nos
aseguraron “la calidad y credibilidad del estudio” Stake (1995).

Otros criterios sobre los cuales se fundamenta tedéricamente la inves-
tigacion como un Estudio de Caso, estan centrados en concordancia con los

aspectos que expongo a continuacion:

e Se tratd de un caso tomado de una realidad existente en un contexto
educativo, basado en fendmenos absolutamente reales (Apple, 1986).

e Se observd como un caso aislado en el cual nuestra permanencia fue es-
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poradicay en relacidén Unicamente a ciertas partes o temas del contenido
curricular (Drile, 1960).

e Se tratd de un caso vivido por los alumnos, docente e investigador, inspi-
rado en aspectos humanos, organizativos e institucionales (Benner, 1984).

La Muestra Intencional

El tercer grado representé la muestra del estudio. Una muestra inten-
cional que no ha seguido leyes del azar ni de calculos, ni de probabilidades.
Estuvo amparada en las modalidades opinaticas y tedricas de los estudios de
Ruiz (1999) que plantea:

El investigador selecciona los informantes que han de componer la mues-
tra siguiendo un criterio estratégico personal: los mas faciles (...), los que
voluntaria o fortuitamente le salen al encuentro (...), los que por su co-
nocimiento de la situacidon o del problema a investigar se le antojan ser
los mas idéneos y representativos de la poblacién a estudiar, o entran en
contacto con él a través de sujetos entrevistados previamente (p.64).

Para este caso, el aula, la escuela y los entornos educativos, asi como
el Curriculo Basico Nacional, son realidades sociales que interesan para este
trabajo. Asi mismo la escogencia de este grado fue importante como periodo
terminal de la | etapa del nivel que se llamdé Educacién Basica. De hecho, el
muestreo tedrico tal como su nombre lo indica, contribuyd a generar teorias
de aquello que recabamos, codificamos y analizamos sobre los datos. Esto me
“permite encontrar aquellas categorias de personas o sucesos que desee ex-
plorar mas en profundidad, qué grupos analizar, donde y cuando y qué datos
solicitar de ellos” (: 64).

Otros Criterios

Tengo la certeza de que estos criterios por los que opté en la seleccién
del Estudio de Caso, me extendieron a uno de mayor fortaleza: se presentd
una mezcla de procesos, programas, personas, actividades, interrelaciones vin-

culadas con las cuestiones y con el proceso mismo de la investigacion.

Ademads siempre tuve y tendré claro que acudi al campo en busqueda
de informacidn persuadido cientificamente, por una parte, por la naturaleza de
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la realidad social con lo que tiene y cdmo es, en este caso, un aula de clase. Por
otra, persuadido epistemoldgicamente por la idea de comprender la realidad
en la cual convivi esa investigacion. (Velasco y Diaz, 1997).

La Seleccion del Caso

Para muchos autores, una vez que esta definida la cuestidén que se in-
vestigara y sopesado el Estudio de Caso como la estrategia metodoldgica que
mas se adecua para dar respuesta a aquella seleccién del caso, éste debe ha-
cerse atendiendo a su tipicidad. Sin embargo, otros autores consideran que
es la singularidad lo que ofrece e imprime el caracter fundamental por lo que
debe ser seleccionado.

Este trabajo esta sesgado hacia el Estudio de Caso en la singularidad,
plenamente concordante con Stake (1995) cuando plantea:

La investigacidn con Estudio de Caso no es una investigaciéon de mues-
tras. El objetivo primordial del Estudio de Caso no es la comprension
de otros. La primera obligacién es comprender este caso. En un estu-
dio intrinseco, el caso esta preseleccionado. En un estudio instrumental,
algunos casos servirdn mejor que otros. Algunas veces un caso “tipico”
funciona bien, pero a menudo otro poco habitual resulta ilustrativo de
circunstancias que pasan desapercibidos en los casos tipicos. ¢éComo se
deben seleccionar los casos?

El primer criterio debe ser la maxima rentabilidad de aquello que apren-
demos (...) debemos escoger casos que sean faciles de abordar y donde
nuestras indagaciones sean bien acogidas (p. 17).

La principal argumentacion se basa entonces, en que la medicién del
caso para el Estudio de Caso intrinseco (Barrio, 1995) debe realizarse por el po-
tencial de aprendizaje que reviste la praxis del docente en el aula. Sobre todo
cuando lo que se desea estudiar es como el docente lleva a cabo el proceso
de ensefanza y aprendizaje de la lengua escrita en nifios de la Primera Etapa
de Educacidn Basica (en especial, en el aula de los primeros grados). Se desea
pues llegar a aprender mas y conocer mejor en la singularidad y complejidad
de un caso, que del estudio de un caso tomado como tipico. Es, por lo tanto, el
caracter propio que envuelve cada caso lo que ofrece mejor potencialidad en
él como criterio de seleccion.

68



Sobre la premisa de la potencialidad que un caso ofrece como oportu-
nidad para aprender respecto al objeto de la investigacion, sus fendmenos y
procesos, la seleccion del caso se facilitara en la medida en que el investiga-
dor pueda llegar a tener facil acceso al campo. En todo caso, se desea que el
docente vea en el investigador un “ayudante” y no un “inquisidor” del trabajo
en el aula. Es tener presente la conjugacidon de procesos, programas y perso-
nas, que permita vislumbrar la posibilidad de establecer buenas relaciones con
los investigados al punto que pueda desarrollar un papel amistoso durante el
tiempo requerido y que, con todo esto, pueda “asegurarse la calidad y credibi-
lidad del estudio” (Rodriguez, 1999:99).

Es necesario, para finalizar este capitulo, escribir a modo de sintesis,
algunos planteamientos propicios para el entendimiento del estudio de caso
especifico que se aproxima en el siguiente capitulo.

e El Estudio de Caso siempre debe tener finalidad didactica.

e Se tiene claro que la teoria existente no condiciona la observacién en el
proceso de investigacion.

e Puede crearse teoria partiendo de esta investigacion, sin descartar las
teorias ya existentes sobre el topico investigado.

e Un Estudio de Caso puede ser tomado como referencia para el estudio de
otros.

* No se realiza la investigacién partiendo de un muestreo hacia lo general.
El Estudio de Caso tiene raices en el estudio peculiar de situaciones que
lo particularizan como un caso.

e Es el investigador quien convierte el objeto de investigacion en Unico.

e Mientras mas singular es el caso, mas potencial existe para aprender de
él. Su nombre no es sinébnimo de facilidad sino de sencillez para profundi-
zar como caso unico.

e El argumento para defender los limites de la investigacion debe tener

coherencia con la interrogante: équé se necesita para obtener la mejor
comprension posible del caso?
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e Para el Estudio de Caso se prepara algo para ver qué pasa. En él se capta
lo que sucede y cdmo sucede, sin control de variables.

e Los contextos en los que se configura la realidad para el Estudio de Caso
suelen ser:

e Contexto historico y fisico del plantel.
e Los programas educativos.

e En los contextos sociales con historias de vida y componentes biografi-
Cos.

e Como funciona el contexto institucional y que presiones se ejercen sobre
el docente.

e Cuadles normativas existen, cdmo se interpretan las normativas.
e Comprender el caso en su totalidad, es dar cuenta de todo sin variarlo.

e El investigador escoge el caso con el cual cree que puede aprender mas,
el que permita emplear el mayor tiempo.

e El potencial de aprendizaje de un caso segun plantea Stake (1994) es un
criterio diferente y a veces superior al de representatividad.

Este, como todos los estudios de caso con caracter interpretativo, ofre-
ce como producto final una extensa descripcion del objeto de estudio, en la
gue se utilizan técnicas narrativas con visos literarios para describir, para pro-
ducir imagenes y analizar las situaciones selectivas y significativas del proceso.
La selectividad “reduce la complejidad de la vida real y comporta un punto de
vista interpretativo” (Erickson y Wilson, 1982:6).

En definitiva, puedo sefalar que el Estudio de Caso no constituye un
sistema de trabajo a partir del cual se aspire comprobar lo eficaz que pueda o

no resultar cierta teoria.

Se trata de una estrategia metodoldgica de investigacion que tiene por
objeto analizar e interpretar situaciones concretas vividas en el contexto edu-
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cativo. El Estudio de Caso se apoya sobre las experiencias humanas, los cono-
cimientos cientificos y empiricos y sobre todo en la comprension que describe
el caso mismo.

La Redaccion del Informe sobre el Estudio de Caso

En cuanto a la redaccién del informe me inclino aqui por las opciones
narrativa descriptiva y analitica interpretativa. Considero que el uso de unay
otra no estan refiidas en el estudio de caso, pues se sustenta en el plantea-
miento de Barrio (1995), que dice:

La primera sefiala que el principal fin es meramente la descripcién de la
realidad social, y la narracidn de su desarrollo, segun las explicaciones de
sus protagonistas. La segunda pretende describir, analizar e interpretar.
Se seleccionan algunos aspectos de la realidad estudiada para analizarlos
y a partir de ese analisis, interpretarlos (p. 209).

En el informe, que en este caso es todo el proximo capitulo, narro la
situacidon y los hechos investigados, tratando de mantenerlos con la fidelidad
gue acaecieron. Se trata de una narracién, basada en la realidad y en absoluta
correspondencia con ella, sin pretender salvar mi subjetividad, la que por dere-
cho me concede el enfoque interpretativo. Al escribir el informe se presentan,
no obstante, las evidencias que justifican las descripciones e interpretaciones
gue hago de los acontecimientos, reflejando clara y llanamente la intencidn en
el mensaje que se transmite.

Al analizar los datos trato de comprender los comportamientos de Ruth,
de las nifias y de los nifios, conjuntamente con padres y representantes, el pro-
ceso de enseinanza y aprendizaje de la lengua escrita. Una vez comprendida e
interpretada esa realidad tal como es, desarrollada por los investigados en su
propio contexto, tenemos ahora como fin, darla a conocer como fue percibida.
Sin embargo es bueno reconocer y dejar claro que comparto plenamente la
idea de Rodriguez (1999:260), segun la cual ningun informe de investigacion
“incluye verdades finales que cierran el proceso de indagacién acerca de la
realidad”.

Repito, se escribe el informe con la finalidad, entre otras, de comunicar

la investigacion. Para ello comunico por escrito pensamientos sobre la realidad
vivida con el fin de generar ideas y plasmarlas intentando generar teoria. El
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solo acto de escribir me invita y me transporta de nuevo al campo de inves-
tigacion. La escritura siempre me aproxima con una tentacion de retorno. Es
como si se tratara de un momento excelso donde se exige al escribidor mismo
de la investigacion un gran esfuerzo creador. Esto y algo mas es la escritura del
informe del estudio de caso.

Como considero que la narracion me facilita la comprensién de los pro-
cesos, la escritura del informe es entonces una narracion al tiempo que descri-
bo, analizo e interpreto. Expongo la descripcion como el mas primario y dife-
renciado proceso de elaboracién de datos (Velasco y Diaz, 1997). Al respecto,
muchos investigadores han recomendado disociar la presentacién descriptiva
de los datos, de las explicaciones o interpretaciones propuestas por el investi-
gador. No obstante, a nuestro parecer toda descripcidn es una aproximacion a
una interpretacién. Sobre todo porque nuestras descripciones particulares son
evidencias concretas que proceden del diario de campo, el mas fiel testigo, mi
fuente mas fidedigna o de cualquiera de los ins-trumentos o técnicas utilizadas
en el campo, como la fotografia, por ejemplo. Asi mismo, narro descripciones
generales relacionadas “esencialmente con los patrones procedentes de las
unidades de analisis que componian el sistema de categorias utilizado para la
interpretacion” (Rivas, 1990:204).

También en el informe narro el comentario analitico e interpretativo de
una manera tal, que podria ayudar al lector y me guia al mismo tiempo como
escribidor a establecer las conexiones apropiadas entre los detalles y los plan-
teamientos mas abstractos que forman el inmenso conjunto de declaraciones
gue se hago de ese concreto informe. Asi, interpretar es captar la diversidad de
significados y ponerlos al alcance de otros, situandose uno en el punto de vista
de los autores investigados. Es el gran resultado del trabajo de campo como
interaccion social del investigador con los sujetos que se investigan. Algo asi
como el reflejo de esta interaccidn buscada en el entramado de las unidades
de analisis. En definitiva, la escritura de la interpretacidn es una visidon personal
y constante del asunto que como investigador exploré.

Apoyandome en Bobgan y Biklen (1982:205), digo que “no hay conven-
ciones formales utilizadas para establecer la verdad en un escrito de investiga-
cidn cualitativa”, porque el compromiso del investigador es convencer al lector
con la veracidad de informe. Para ello se evidencian los argumentos mediante
las citas de textos, historias vivas, narraciones analiticas, citas del diario de
campo, citas de transcripciones de video y audio grabaciones, citas de entre-
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vistas, informes, cartas y otras comunicaciones, citas de muestras de escritura,
citas de didlogos comentarios y anécdotas, fotografias y sus descripciones. Y
algo no menos importante: descripcidn de posiciones empiricas de los investi-
gados y por qué no, del investigador.

En este proceso de escribir el informe me redescubro como principal
instrumento de mi investigacion, y obsérvese que he comenzado desde el pri-
mer momento a narrar en primera persona y asi continuo haciéndolo hasta el
ultimo capitulo siempre pidiendo la venia de los lectores, pues me lo permite
la propia concepcidn de la investigacion interpretativa con enfoque cualitativo
como proceso abierto y flexible, ya que ella propicia la diversidad de estilos en
el momento de escribir el informe de la investigacion. Yo creo haber aprendido
a escribirlo, escribiéndolo (Spradley, 1980).

En el proximo capitulo se hallara en ocasiones algun juego de palabras,
titulos sugestivos en otras, o desatinados comentarios y anécdotas. Son ellos
quizds, elementos que invitan a seguir la lectura con mayor atractivo.

Finalmente, espero no haber pecado de critico a ultranza sobre el con-
texto y sus integrantes ni haber hecho descalificaciones personales ni juicios
de valor sobre la actuacién de los investigados en las descripciones e interpre-
taciones que sobre los mismos hice y que profundizaré en la presentacién del
Estudio de Caso en la Escuela Bolivariana Barinitas que expondré en el siguien-
te capitulo.
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Capitulo 6
Estudio de caso en la Escuela Bolivariana
Barinitas

En este capitulo expondré el analisis descriptivo-interpretativo de los
datos obtenidos en el encuentro con los autores involucrados en esta investi-
gacion, alrededor del proceso de ensenanza de la lengua escrita. En otras pala-
bras, asiento el manifiesto de las situaciones percibidas tal como sucedieron en
el contexto, lo cual significd asumir una postura de investigador interpretativo
apoyado por el analisis de documentos, las entrevistas, las notas de campo, las
grabaciones magnetofdnicas, las filmaciones y las fotografias.

Este capitulo representa el informe final del Estudio de Caso de una
investigacion, cuyo objetivo general consistid en analizar la puesta en practica
de los contenidos del Curriculo Basico Nacional correspondientes al bloque “jA
leer y escribir!” en funcidn de los procesos de ensefianza aprendizaje de la len-
gua escrita en tercer grado de Educacion Basica. En este sentido, se parte de la
creacion de estructuras de cooperaciéon entre los miembros de la comunidad
escolar y de la experiencia de trabajo colaborativo entre potenciales usuarios
de la lectura y escritura: los nifios de la clase del tercer grado seccién C de la
Escuela Bolivariana Barinitas.

La metodologia que sigue el analisis se fundamenta sobre la interpreta-
cion de los significados que subyacen en la data sobre el proceso de ensefianza
de la lengua escrita en la primera etapa de la Educacién Basica, para indagar,
buscar y generar conocimientos sobre la base de las proposiciones emitidas
por la docente de aula y los alumnos. No obstante debo aclarar que previo al
andlisis y la interpretacion de la informacion hecha datos, he considerado con-
veniente escribir sobre aspectos relevantes del contexto en el cual se circuns-
cribe el Estudio de Caso, categorizado como los grandes temas:

e El contexto de la investigacion.
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e La practica pedagdgica de Ruth: perspectivas sobre la ensefianza de la
lengua escrita.

e La planificaciéon de la ensefianza.

e La ensefanza de la lengua escrita en el aula.

El contexto de la investigacion

Mi presencia como investigador en el contexto escolar durante el traba-
jo de campo constituyd un asunto distinto al papel de “profesor de una institu-
cion”. Pero, lejos de ser irrelevante la funcion de investigador, constituyd una
fuente de evidencia para asegurar la informacién deseada. Esta “nueva posi-
cion” garantizo la actuacidn de los actores en torno al objetivo que perseguia
como investigador en el contexto seleccionado para tal fin.

De hecho, hubo receptividad hacia la investigacién. Igualmente, las pre-
guntas hechas a las personas escogidas, fueron respondidas con mucha natu-
ralidad. Aunque es necesario reconocer que no a todos los informantes le fue
facil responder a las preguntas. Esta situacion tuvo que ser subsanada de otra
manera: Abordar a los actores en el lugar de los acontecimientos, como fue en
las actividades del aula y otras actividades planificadas como extra-catedra, as-
pectos que se evidenciaron en funcién del quehacer del docente, los alumnos
y los padres y representantes.

El hilo de la historia que el lector pudiera captar en el trabajo, las refe-
rencias, un tanto afectivas, tienen la intencidn de resquebrajar las “murallas de
Jericd” a objeto de propiciar el salto de la narracion del que muchos investiga-
dores cualitativos han hablado (Erickson, citado por Wittrock, 1989).

En los proximos apartados describo los aspectos sefialados que sirvie-
ron para introducir el estudio de caso. Aqui expongo la visién que asumi en un
breve texto sobre Barinitas y el Barrio Agua Dulce; asi como una ligera opinion
con toques descriptivos sobre la Escuela Bolivariana Barinitas, desde los pun-
tos de vista de su origen y de su situacidn actual. Asi mismo, escribo los reflejos
gue Ruth emite ante mi espejo, con la sencillez misma de su vida y con la in-
tencion de conocer parte de su lado familiar asi como profesional. Agrego ade-
mas, antes de interpretar los datos, una somera descripcién de los nifios y su
condicion socioecondmica. Hice esta descripcidon con la intencidon de mostrar
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de dénde provienen y quiénes son, ya que buena parte del protagonismo de
esta investigacion les corresponde a los nifios y las nifias nifos de tercer grado.
Asi procedo a redactar cada uno de los apartados.

Barinitas: un Pueblo acogedor

Barinitas es una ciudad venezolana, capital del municipio Bolivar, del
estado Barinas. Segun el ultimo censo, realizado en el ano 2001, este munici-
pio posee 41.619 habitantes. Hoy debe tener alrededor de 65.000, distribuidos
entre las parroquias Calderas, Altamira y Barinitas. A esta ultima corresponde
al menos un 80% de la poblacién de la municipalidad.

Barinitas es verdaderamente una ciudad con visos de pueblo pintoresco,
ubicada en el pie de monte andino del estado Barinas. Es cuna de escritores,
entre los que se encuentran Enriqueta Arvelo Larriva, Alfredo Arvelo Larriva,
Lindolfo Bastidas, Alexi Gdmez Bricefio, Giondelys Montilla y muchos otros.
Sus hermosos paisajes y su agradable clima se conjugan armdnicamente con
el don hospitalario de sus pobladores. Es uno de los pueblos de Latinoamérica
con mayor nivel de precipitacion. Algunos parroquianos la llaman “cielo roto”.

La principal actividad comercial del Municipio Bolivar, gira en torno a
su produccién agricola, primordialmente café, cacao y tabaco. La produccion
agricola ha llegado a desarrollarse en escala tal, que alcanza los mayores ren-
dimientos de pais en esos rubros. No obstante hoy dia, con los auspicios del
gobierno regional y nacional, se espera ademas la refundacién del municipio
Bolivar en el ambito turistico-cultural.

El Barrio Agua Dulce

Aqui esta enclavada la “Escuela Bolivariana Barinitas”. Se trata de un ba-
rrio muy apacible, con unas 12 manzanas que comprenden aproximadamente
180 casas y en ellas una cantidad total aproximada de 1300 habitantes. Tan
apacible es el barrio, que parece que sus casas estan desabitadas. No obstante,
después de las siete de la noche suelen verse personas sentadas en sus sillas
conversando al frente de sus casas y los nifios jugando en las aceras y calzadas
de sus calles.

Los sabados y domingos, con el alboroto que se arma cuando llegan los
equipos foraneos de futbol al hermoso campo con tribunas que se encuentran
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en el centro del barrio, para enfrentarse con los diversos equipos locales, uno
puede darse cuenta que el barrio cobra la otra cara de la vida. La cara del en-
tusiasmo colectivo por el deporte.

Los grandes atractivos de este barrio son sin duda alguna, la Escuela
Bolivariana Barinitas, el campo de futbol y el hermoso bosque con toques de
parque infantil que se encuentra a su lado y donde es frecuente observar como
se detiene alli a entretenerse la muchachada que sale de la escuela en horas
del mediodia y de la tarde.

La Escuela Bolivariana Barinitas

Aun esta fresca la resolucion que convierte oficialmente, la que hasta
julio del afio 2001 tuvo la nomenclatura de Unidad Educativa Barinitas y que
habia sido fundada como tal el 26 de noviembre de 1962, en la ahora “Escuela
Bolivariana Barinitas”.

La diferencia entre lo que se fue hasta ayer y lo que hoy es, no estriba
solo en el hecho de que aquella albergaba estudiantes hasta el noveno grado
de educacion basica y ahora sélo hasta sexto, sino fundamentalmente, por una
parte, en que ahora estos niflos permanecen de lunes a viernes desde la ocho
de la manana hasta las cuatro de la tarde en el plantel acompaiados por sus
docentes. Antes permanecia un grupo de alumnos de siete a doce de la maiia-
na en un turno y la otra mitad de la matricula general asistia durante el turno
de la tarde, de una a seis. Este horario de ahora es un solo turno en el que
ademas de tener un espacio y horas propicias para una practica pedagdgica
integrada, los nifios reciben también alimentacidn gratuita en lo que se refiere
al desayuno, el almuerzo y la merienda a media tarde.

Por otra parte, difieren el hecho de que filoséficamente se espera que
las Escuelas Bolivarianas, un proyecto del gobierno revolucionario del presi-
dente Hugo Rafael Chavez Frias, que nacid con caracter experimental para tres
afos, se queden sembradas para siempre en el corazén del pueblo. Propulsa
con la idea de que la comunidad se integre al campo educativo, con una prac-
tica docente innovadora donde el alumno sea sujeto de su propio aprendizaje
y donde la integracion de la ciencia, el arte, el deporte y el trabajo se vinculen
en una dimension bolivariana que honre la memoria de la maxima figura inde-
pendentista de Venezuela, Simdn Bolivar. A su vez, la filosofia de este tipo de
escuela busca que la identidad nacional, la creacién verbal y literaria, la mate-
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matica relacionada con la vida cotidiana, asi como el desarrollo de programas
deportivos, recreativos y culturales sean rescatados de la inercia. Todo en el
marco de un Curriculo Basico Nacional abierto a la comunidad para que en
el plantel puedan ensayarse formas de gestion compartida con participacion
y formacién critica para el fortalecimiento de los vinculos entre comunidad y
escuela.

Con respecto a las Escuelas Bolivarianas, Héctor Navarro (1999), Minis-
tro de Educacion Cultura y Deporte, con motivo de la publicacion de la Resolu-
cién N2 179 de su despacho dijo:

Es la nueva escuela para responder a los retos en estos momentos de
transformacion y revolucion. Esta concebida para producir los cambios
cualitativos en la educacion y formar hombres cultos, culturales, técnicos
y cientificamente desarrollados con sentido de compromiso social y pro-
fundo arraigo humanistico.

Las caracteristicas del educador prevista en las escuelas bolivarianas lo
destacan porque seria un verdadero guia comprometido con el proceso
de transformacion que se estd desarrollando en educacidn, que facilita
constantemente situaciones de aprendizaje en los alumnos, respetando
su diversidad y el proceso de desarrollo de los saberes y dominio de com-
petencias con una pedagogia centrada en la participacion y logro de la
autonomia cognitiva del estudiante (p. 3).

Hoy la Escuela Bolivariana Barinitas camina por el deber ser de esos sen-
deros que lucen enormemente comprometedores. Alli se abordé este nuevo
reto con una planta profesional conformada por una directora, dos subdirec-
tores y un coordinador académico como cabeza visible del cuerpo directivo. El
personal docente, no menos comprometido, como pude constatar, con este
proyecto, esta conformado por 19 docentes de aula, desde Educacidn Inicial
(con 5 auxiliares) hasta sexto grado, 1 docente de aula integrada, 2 docentes de
educacion fisica y recreacion, 2 docentes de cultura, 1 docente de musica. Asi
mismo forman parte integral del equipo profesional una docente bibliotecaria
y 2 auxiliares de biblioteca.

La gran mision de todos va dirigida a la formacién de 657 alumnos dis-
tribuidos asi por grado y secciones:
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e Educacidn Inicial. Cinco Secciones: 120 alumnos.
* Primer Grado. Dos Secciones: 76 alumnos.

e Segundo Grado. Dos Secciones: 74 alumnos.

e Tercer Grado. Tres Secciones: 114 alumnos.

e Cuarto Grado. Tres Secciones: 109 alumnos.

* Quinto Grado. Dos Secciones: 83 alumnos.

e Sexto Grado. Dos Secciones: 81 alumnos.

Se respira en el ambiente escolar, en el “tu a tu diario” y permanente
en que me envuelvo con el personal del plantel, un gran optimismo y mucho
entusiasmo por el nuevo compromiso que emprenden como grupo humano.

Los Nifos y su Condicion Socioecondmica

Cuando me incorporé al aula me encontré con una matricula de 37 ni-
fos. En el transcurso del primer trimestre se retiraron 4. La seccidon se mantuvo
entonces, hasta concluido el trabajo de campo, con 33 estudiantes (16 nifos y
17 nifas).

Luego de una revisidon exhaustiva de las fichas de registro socioecon6-
mico de los nifios y las nifias, que se llevan en los archivos de Ruth, he extraido
datos que permitieron construir la siguiente informacion:

e Las edades de los nifios.
El equipo esta conformado por:
04 nifos de 07 aios.
27 ninos de 08 aiios.
02 nifios de 09 aios.

e El estado civil de sus padres.
08 de padre y madre casados.
16 de padre y madre solteros.
08 que viven sin sus padres en casa.
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01 cuya madre ha fallecido.

e La situacion laboral.

De los Padres: De las Madres:

¢ 11 en oficios especificos

® (9 obreros

® 03 profesionales universitarios
* (02 comerciantes

e (1 estudiante

22 en tareas del hogar
06 obreras

® (02 comerciantes

01 profesién universitaria

El oficio de las madres se dirige, en su mayoria, a oficios domésticos,
mientras el de los padres se determina hacia la agricultura, la construccién y
la mecanica automotriz. Son trabajos en su mayoria, de caracter ocasional o a
destajo.

En cuanto a oficios especificos me refiero a los que trabajan como ope-
radores de maquinas, maestro albanil, electricista, mecanico, latonero y texti-
lero.

Sélo un nifio tiene padre y madre trabajando simultaneamente con
“trabajo fijo”. Ahora bien, con respecto a la entrada econdmica, se tiene que
los sueldos con lo que se mantienen los hogares de estos nifios oscilan entre
120.000 y 880.000 bolivares, mensualmente. El calculo de la media que no es
mas que la suma de las dos cifras dividida entre dos, es 490.000 bolivares (aifio
2001). Mientras que su promedio, o sea, la sumatoria de todos los sueldos di-
vidida entre el numero de ellos, es igual a 256.000 bolivares (afio 2001).

De igual modo pude averiguar que algunos nifios tienen hasta 6 her-
manos en casa. El promedio de hermanos para cada niio del grupo es de 3. Es
decir, las parejas llegan a tener 4 hijos como promedio en estos hogares.

Con respecto a la edad de los progenitores, el menor de los padres tiene
30 afios y el mayor 43. La edad media de los padres es pues, 35 afios. La edad
de las madres oscila entre 23 y 49 afios. Entonces, la edad media de las madres

es de 35 anos.

Por otra parte, pude examinar que un grueso nimero de nifios y nifias

80



residen en barrios adyacentes al de Agua Dulce. Sélo 7 viven en este barrio.
Sobre la condicidon de la vivienda, la estan pagando o en alquiler (es una una
informacidn que no aparece en la ficha socioecondmica). Esta informacion fue
obtenida, en un atrevimiento de mi parte, a través de conversaciones con los
nifios cuando le preguntaba, entre otros asuntos, a cada uno de ellos. He aqui
un resumen: (a) viven en casa propia; (b) viven en casa que estan pagando; (c)
viven en casas alquiladas.

En la siguiente parrilla muestro la visidn, en términos especificos, de cdmo se
vaciaron los datos obtenidos en fuente primaria. Primero en el diario de campo
y luego aqui:

Edad Edad Situacién Laboral Barrio
Nombre | delos Esct_ac_ilo N:r_r_\ero Sueldo Vn(l;en- donde
Nifios Padre Madre i ljos Padre Madre a reside
Nilson |7 39 40 Solteros | 6 Obrero Lrgga'r 200,000,00 | Propia | Bucaral
Maidaly | 8 33 31 Solteros | 2 Chofer Lrggér 380,000,00 | Propia | San Rafael
Fabiola |8 35 29 Solteros | 4 Op. Mag. Lrab' 530,000,00 | Propia | L@ Hormi-
ogar guita
Trab. . San Eleu-
Oscar 8 43 31 Solteros | 5 Obrero Hogar 160,000,00 | Propia terio
Trab. . La Hormi-
Yosmar 8 33 30 Solteros | 3 Obrero Hogar 150,000,00 | Propia guita
P Trab. . Agua
Génesis | 8 36 30 Solteros | 4 Obrero Hogar 170,000,00 | Propia Dulce
Saul 8 27 Solteros | 0 Sin Padre | Obrera | 120,000,00 | Propia ’Sﬁ‘fc""e
Evanny 8 31 Solteros | 5 Sin Padre | Obrera 125,000,00 Pagan- | Dofia
do Elena
. Trab. Alqui- | San Eleu-
Gregorio | 8 34 33 Solteros | 4 Obrero Hogar 145,000,00 lada terio
Casa- Trab. Pagan- | Dofa
Yusmary | 8 36 33 dos 3 Obrero Hogar 128,000,00 do Elena
Annedys | 9 39 39 Solteros | 5 Latonero | Tab- 240,000,00 | Pagan- | Los
Hogar do Préceres
Fabian 8 39 34 Solteros | 1 Ejectrl— Estudi- 250,000,00 | Propia | Centro
cista ant.
Edita 8 33 23 Solteros | 5 Albafiil Lrgé’ér 260,000,00 | Propia | San Rafael
Aimara 8 29 Solteros | 3 Sin Padre | Obrera 110,000,00 | Propia IF‘,°§
réceres
. Casa- Dis. Dis. Pagan- .
Mariana | 8 34 36 dos 2 Grafico Grafica 870,000,00 do Paraiso
. Casa- . Trab. Pagan- | P. Maldo-
Stefani 7 36 35 dos 6 Textilero Hogar 250,000,00 do nado.
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Ander- Trab. . Agua
son 8 50 43 Solteros | O Obrero Hogar 125,000,00 | Propia Dulce
. Trab. .

Freddy 9 33 32 Solteros | 4 Albafiil Hogar 225,000,00 | Propia | Centro
Yilmary |7 30 24 Solteros | 3 Obrero Lrggér 180,000,00 | Propia | San Rafael
. Decora- Trab. . Agua

Endrina | 8 55 40 Solteros | 2 dor Hogar 300,000,00 | Propia Dulce
Heidy 7 33 Solteros | 2 Sin Padre | Obrera Propia | Paraiso
Adrianny | 8 37 33 Casa- 6 Policia Trab. 220,000,00 | Propia Agua
dos Hogar Dulce
Daniela |8 45 45 Casa- | g Obrero | 12k 180,000,00 | Propia | El Bosque
dos Hogar
José 8 29 Solteros | 3 Sin Padre | €°Me™ [ 155 000,00 | Alaui- | Parangu-
Javier ciante lada lita
Jesus
Manu- 8 49 Solteros | 6 Sin Padre | Obrera 145,000,00 | Propia | Bucaral
el*
Luis Casa- . Trab. . La Juven-
Miguel 8 33 28 dos 2 Carnicero Hogar 300,000,00 | Propia tud
Gregory |8 39 49 Solteros | 2 Vigilante | 120 250,000,00 | Propia | A8Y2
Hogar [ Dulce
Ivan 8 31 Solteros | 0 Sin Padre Comer- 200,000,00 Alqui- | Agua
ciante lada Dulce
Niuska 8 34 Solteros | O Sin Padre | Obrera 130,000,00 | Propia i.al(\jllgldo—
Qlejan— 8 32 Solteros | 4 Comerci- Fallecida | 320,000,00 | Propia | Moromoy
ro ante
. Casa- Ing. Trab. . P. Maldo-
Gabriela | 8 41 40 dos 2 Mecan. Hogar 880,000,00 | Propia nado.
Harold |8 35 30 Solteros | 3 Mecanico | 12b: 280,000,00 | Propia | A8Y2
Hogar [ Dulce
Jergon |8 34 35 Solteros | 0 Tipégrafo | Trab- 360,000,00 | Propia | Paransu-
Hogar A lita

Los datos corresponden a sus abuelos, por vivir con ellos y no con sus padres (afio 2001)

Analicé el documento ficha socioeconémica durante los dias 5, 6, 11,
12 y 13 de diciembre de 2001. Esto me permitié conocer las condiciones so-
cioecondmicas en las que se mantiene el grupo de nifios, saber mas de ellos.
La informacién me fue muy util en el sentido de que me permitié adentrarme
en el conocimiento de quiénes son, cobmo viven y quiénes acompanan la vida
diaria de los que serian mis compaferos durante mi estancia alli.
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Los Reflejos que Ruth Emite ante mi Espejo

Ruth es una mujer sencilla y con gran sensibilidad humana, aunque apa-
renta ser a primera vista inflexible e intransigente. Cuando uno la aborda en
plena conversacion con ella, puede llegar a ser familiar. Entonces se corre el
velo de las apariencias y aparece una mujer enamorada de su profesion, dedi-
cada a la noble misidn de ensefiar. Es una excelente conversadora, aunque no
es muy dada a responder preguntas cuando se halla frente a una grabadora
gue siempre llevo conmigo y frente a la cual, segin me ha dicho, se arma de
valor.

Resulta dificil buscar los reflejos de su vida profesional sin tener que
abordar lo personal, sobre todo porque para ella no ha sido nada facil ser do-
cente, siendo ama de casa y madre con cuatro hijos, de los cuales dos cursan
estudios en esta escuela donde trabaja. Asi que lo primero que hice fue pre-
guntarme:

éQuién es Ruth?

Ruth Mora Martinez nacié un 11 de febrero de 1962, en Santa Catalina,
un poblado retirado unos 290 kildmetros de la capital del Estado Barinas, al
cual se llega después de dejar la carretera nacional, por vias realmente intrin-
cadas.

Para el momento que realicé la entrevista, Ruth tenia 20 afios al servicio
del Ministerio de Educacidén Cultura y Deporte, de los cuales diez ha dedicado
al medio rural en escuelas concentradas (aquellas en las que un solo docente
puede llegar a atender de dos a seis grados al mismo tiempo). Otros diez anos,
en zonas urbanas dedicada mayormente a los grados correspondientes a la pri-
mera etapa de Educacion Basica, es decir, de primero a tercer grado. Ademas
ha tenido experiencia simultanea con alfabetizacién de adultos.

Este tercer grado seccidon “C” que Ruth administra ahora, esta confor-
mado por 18 nifios y 19 nifias. A una significativa mayoria de ellos, dio clase el
afo pasado en segundo grado, excepto a diez que llegan de escuelas circunve-
cinas.

Ruth vive en la Urbanizacién “Moromoy 3”, populoso sector de Bari-
nitas, desde donde se traslada con sus dos menores hijos a la escuela donde
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trabaja en camionetas o busetas del transporte publico. No posee vehiculo
propio, asi que para llegar requiere entre 20 y 30 minutos.

Ruth posee el titulo de Bachiller Docente del cual se siente muy orgullo-
sa, pero no deja de mostrar un cierto aire de nostalgia por no haber continua-
do estudios de educacion superior. Sabiendo que como ella misma dijo: “hoy
hay tantas oportunidades en Venezuela para eso”. Yo le respondi ese dia con
palabras de optimismo, “aln estas a tiempo de continuar estudios. Para estu-
diar nunca es tarde Ruth”. Ella respondié, no muy animada, que “tal vez algun
dia tome la decision de ponerme a estudiar”. A la fecha marzo 2007, Ruth se
encuentra estudiando sexto semestre de Licenciatura en Educacidn, eso me
reconforta y me alegra en gran medida. Estoy seguro que alcanzara su titulo de
licenciada.

Determino que Ruth es una mujer que no hace criticas a los demas.
Dice que las pocas veces que suele hacerlas son constructivas. Sin embargo,
considera que posee madurez académica para recibir retroalimentacion y pro-
cesarla. Pide que se le haga en un marco de tolerancia y respeto. Eso si, sefiala
tajante, “que no hieran su condicién humana y profesional”. Me ha dicho que
se encuentra en disposicién de escuchar mis retroalimentaciones cuando yo
lo considere conveniente. Asi mismo he abierto espacio para que ella lo haga
hacia mi. No sin antes decirme que todo eso le va a costar mucho porque es la
primera vez que comparte su aula con terceras personas, excepto con quienes
le han hecho supervisiones educativas, que segun dijo “siempre son de muy
buena manera”.

La practica pedagdgica de Ruth: perspectivas sobre la ense-
Nnanza de la lengua escrita

Me interné y busqué informacion sobre el qué y como labora Ruth en
el aula de clases, cdmo usa el programa y como es su practica pedagdgica, con
mi interés personal de que todo esto me sirva como referencia para guiar mi
camino de investigador. Es como darle respuestas a mis interrogantes: ¢Con
quién estoy? ¢Qué hace ella en el aula? ¢Cémo lo hace? ¢Con cuales recursos?
Sigo alumbrandome con los reflejos de mi espejo ante la practica que Ruth
lleva a cabo en su aula. Seguro estaba que al buscar las respuestas enfocaria
mi mirada para analizar su percepcidn en torno a la ensefianza de la lengua
escrita.
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La Cotidianidad en el Aula

En el contexto de su aula Ruth muestra preocupacion por la ensefianza
e intenta con afdn ayudar a sus nifios. Esta atenta en el dia a dia de ellos y en
ese trajinar busca, apoyada por mi presencia, revisar su practica en el aula. En
varias ocasiones senti que a Ruth le molestaba estar cefiida a un patrén o linea-
miento venido de sus superiores. Esto lo reflejaba en expresiones como: “es
importante saber cuando tienes libertad para trabajar en tu aula”, “me gusta
escribir pero no puedo hacerlo bajo presion”. Entendi pues que Ruth, queria 'y
pedia libertad, recibia las sugerencias de sus superiores pero no las aceptaba
bajo presion alguna. Quiero decir que Ruth mostraba fiel cumplimiento a los
lineamientos que le daban, sin embargo en los casos que le requerian “sumi-
nistrar datos, actuaciones de sus ninos o de ella misma, recurria a expresiones
como las mencionadas anteriormente.

Por otra parte, cuando Ruth no estd al frente de sus nifios en la escuela
0 en su casa dedica buena parte de su tiempo a elaborar materiales de ambien-
tacion de gran utilidad para mantener un aula hermosa a la vista de propios y
visitantes. Pude determinar con mucha admiracion el gran sentido de organi-
zacion y aseo con que Ruth y sus nifios mantienen el aula.

Las siguientes tomas fotograficas son elocuentes en ese sentido al tiem-
po que muestran el mobiliario que alli existe y la forma como se estructura el
aula para la clase diaria:

Actividad de escritura el 22.01.2002
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L Y T vigand

Actividad de lectura el 05.03.2002

Los Padres, las Madres y su Compaiierismo

Un aspecto que me llamd poderosamente la atencidn fue la actitud de
companerismo que daban a Ruth los padres, las madres y representantes de
los nifios y las ninas. Existia en ellos una camaraderia llena de respeto y con-
fianza al hablar sobre “cémo van los nifios”. Nada extrafo era ver a los padres
y representantes entrar y salir del aula, conversando con Ruth y con los nifios
y las nifias. Lo hacian con plena libertad y sin empachos, llevando materiales y
apoyando las actividades cada dia de una manera muy natural. Jamas llegué a
ver que ello interrumpiera el normal desarrollo de proceso de ensenanza, es
mas, considero que ello contribuia a consolidarlo enormemente. Habia que ver
las caras de alegria de muchos nifios y nifnas sintiéndose acompaiados y acom-
pafadas por sus madres y algunas veces por padres.

No podia dejar a un lado esa interesante red de interrelaciones que se
producia en el aula. Comencé a tomar nota muy pronto a fin de observar su
incidencia sobre la practica que alli se llevaba a cabo. Comencé a experimen-
tar un verdadero clima de armonia y calidez, entendiendo como investigador
la presencia de una comprometida triada didactica a favor del proceso: Ruth
como la docente experta mediadora, los padres y representantes como exper-
tos colaboradores y los nifios como protagonistas de la accidn-interaccion.

En una clase tradicional, la figura dominante dentro del aula ha sido
siempre el maestro o la maestra que sabe, ordena sugiere, planifica, evalua,
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en fin, controla siempre la participacién de los nifios. En esta aula y ante una
gue otra situacion del dia cualquiera asumia ser un “vaquiano”, bien por parte
de Ruth, nifios o padres. Muchas veces vivi la experiencia de ser “vaquiano” y
al hacerlo me senti en esa red de interrelaciones que hacia mas calida mi per-
manencia en el aula. Sin embargo, en medio de esa calidez, también fui testigo
de que Ruth repentinamente nos asaltaba (a nifos, padres o a mi) con expre-
siones que parecian agitarla o angustiarla, como esta, que también interpreto
mas adelante:

“Debemos cumplir todas las actividades que faltan del proyecto”

A pesar de la experiencia que tenia Ruth sobre la practica pedagdgica
con nifos y nifas de este grado, la oia expresar un discurso centrado en lo que
tenia que “cumplir al pie de la letra”. Este cumplir generaba en ella una cierta
tensidn que esparcia sobre la red de interrelaciones, modificando por momen-
tos la grata calidez. Ruth se mecia entonces, entre cumplir estrictamente cier-
tas actividades y su conviccion de tener poca libertad en su aula para romper
ciertos patrones.

Estar atento como investigador, tanto a las expresiones como a las ac-
ciones de Ruth, me sirvid para ir interpretando paulatinamente su gestion es-
colar y con ella su postura ante la lengua escrita.

Me interesé por indagar sobre su percepcidn con respecto a los conte-
nidos que metodoldgicamente estaban plasmados en carpeta de planificacién,
su coherencia con los contenidos del Curriculo Basica Nacional, especificamen-
te el bloque denominado jA leer y escribir! De alli que las préoximas conversa-
ciones y observaciones giraron en torno a: écudl era su postura ante la lectura
y la escritura?, con respecto a la interaccion entre ella y los padres, épodia
subyacer una dicotomia entre su postura y la de ellos?

El Bloque iA Leer y Escribir!

Cuando revisé este bloque me di cuente que ofrece multiples oportu-
nidades para que los nifios sientan el placer de la lectura y la escritura. El Cu-
rriculo Basico Nacional establece que este bloque agrupa los contenidos que
deben ser alcanzados en experiencias de aprendizaje relacionadas con el uso
de la lengua escrita en actividades de comunicacién a través de la comprension
(leer) y la produccion (escribir) de textos escritos.
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En conversaciones con Ruth y por las observaciones realizadas, me di
cuenta que si bien es cierto que ella maneja esa informacién, no lo es menos
gue ella crea en su aula sus propias pautas, vinculadas mas con su propia pos-
tura ante la lengua escrita que con el deber ser que se propone en el curriculo.
A esas pautas he puesto yo sus propios nombres inspirados por aproximacién,
en afirmaciones que con frecuencia escuchaba a Ruth en su discurso diario,
asi:

e Leer como un deber.
e Laleccion de la clase.
e Leen mejor cuando leen su propia letra.

e El cuestionario después de leer: ¢una actividad de reforzamiento?
Cada una de ellas ha sido interpretada de la siguiente manera:

Leer como un Deber

Cada dia de esta investigacion Ruth no sélo motivaba a los nifos a leer,
sino que lo establecia como un gran deber. “Todos tenemos el deber de leer”,
repetia con frecuencia cada mafiana. Para ello destinaba por lo general, los
primeros momentos de de su jornada diaria. Lo hacia asignando un texto escri-
to en un libro, a determinados nifios o nifas, casi siempre cuatro o cinco que
tomaba como muestra y que eran rotados o cambiados por otros u otras al dia
siguiente. Observé que no existia en Ruth criterios de seleccion por los textos
o el tipo de lectura. Para Ruth la importancia estriba en leer para practicar la
lectura, seleccionada por ella para el nifio y la nifia, casi siempre de un libroy
en pocas ocasiones, de periddicos y revistas. Ademas fue frecuente observar
gue previamente a la lectura del texto en el libro, Ruth escribia frases en la
pizarra que los nifos y las nifias tenian el deber de leer en voz alta. Estaban
siempre haciendo lecturas por cumplir con un deber. Asi por ejemplo, consta
en mi diario de campo con fecha 25.10.2001 los siguientes fragmentos:

Ruth dijo: Todos deben leer, voy a pasar uno por uno a leer. Presten atencién
porgue todos tienen que leer. Vamos a comenzar por José Alejandro. La lectura

se llama La mata de maiz.

Endrina por favor - José Alejandro Comenzo a leer (noto que lo hace en tono
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bajo). Ruth lo detiene y asume ella la lectura en tono bien fuerte, interrumpe
para decirle a los ninos: asi deben leer, en tono fuerte.

Maidaly pasé a leer. Acaso al pronunciar unas diez palabras. Ruth la detuvo
para indicarle que hiciera las pausas en los signos de puntuacién. Al terminar,
Ruth le dijo: tienes que darle mas soltura a la lectura.

El 20/02/2002: Todos tienen que leer, dijo Ruth.
La Leccidn de la Clase

“Voy a pasar uno por uno a leer, presten atencidon porque todos tienen
gue leer”. Con esta expresion y otras semejantes que con frecuencia escucha-
ba a Ruth, ella daba muestra de su preocupacién por la lectura que hacian los
nifios, destacando sobre todo el bajo tono de la voz, los errores en la pronun-
ciacion, la omisidn de las pausas, la lectura silabica, por lo cual sus orientacio-
nes giraban en torno a las correcciones que al respecto debian hacer los nifios
y las nifas.

Esa situacidn en la que se daba la leccion sobre la lectura diaria, signi-
ficaba un debate antagdnico entre Ruth, las nifas y los nifos. Por un lado su
desmedido afan por dar cumplimiento a la norma y por otro, las expresiones
gue los dos podiamos escuchar en voces de los nifos: “me da miedo leer”, “no
me gusta leer duro”, “no sé leer sin errores”, “no me gusta ese libro” “no me
gusta que me oigan leyendo”, “me gusta mas pintar”. Mis registros en ese sen-
tido era cada vez mas focalizados. Como investigador tenia que indagar para
conocer a profundidad la postura de Ruth ante la lengua escrita. Asi que fui
registrando sus expresiones dia a dia y observando pocos cambios en la for-
ma como Ruth daba las pautas. A decir verdad, fueron pocos los cambios que
observé en las consignas dadas. Cada dia pude escuchar en Ruth su forma de
ver el asunto de la lengua escrita como el deber que tenia que cumplir con las
directrices de la institucion. De esa manera, me decia ella, estoy cumpliendo
con los contenidos del bloque a leer y escribir del curriculo.

n

Bien lejos estaba, vista asi la lengua escrita, de ser un proceso que surge
de la dinamica de comprender signos con el fin de internalizarlos, para ase-
gurar una postura critica en los nifos y las nifias, capaces de discutir y asumir
sus propios intereses y necesidades (Ferreiro, 1998; Goodman, 1998; Camps,
2001).
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Leer es comprender un texto. No se trata de inventar lo que no esta alli
en el texto, se trata de comprender lo que esta escrito: en esa comprension el
descifrado tiene que estar presente, pero sélo como un instrumento al servicio
de aquélla. Leer para decir la leccidon esta lejos de los significados de la lengua
escrita, pues la escritura y la lectura son las herramientas fundamentales para
acceder a su produccién y lo especifico de ella sélo puede ser asumido por los
nifos cuando se ponen en contacto con textos de uso social, para reflexionar
a partir de alli. Los libros de cuentos, periddicos y revistas, asi como folletos y
carteles, son modelos auténticos para acercar a los nifios y a las niflas a com-
prender las propiedades de la lengua escrita.

Los nifios y las nifias hicieron una real demostracion de lo que aqui digo,
y asi reposa en mi diario de campo, el dia que fuimos de visita a la Biblioteca
Publica Municipal (07.02.2002). En su puerta encontramos al gedgrafo y es-
critor Luis Aranguibel, quien de manera muy cortés invité a los nifios a seguir
adelante.

Me basta como muestra, relacionar aqui los planteamientos de Evanny,
Jesus Manuel, Yusmary, Freddy y Gregory, que con esa secuencia registré so-
bre la actividad realizada por ellos. Debo aclarar que ese dia no se les preesta-
blecié un orden sobre lo que alli iban a hacer.

A pesar de que la consigna fue sencillamente “visita a la biblioteca pu-
blica para leer y escribir”. Lo que escribo aqui fue lo que ellos leyeron en mesa
redonda ese mismo dia al regresar de nuevo al aula. Para este momento fue
cuando se les pidid que escribieran lo que habian hecho o leido durante la visi-
ta:

Evanny: “yo me encontré un libro que tenia una flor que se llamaba

Margarita, que tenia mucho frio y la pusieron en la ventana. Después a Marga-
rita se le quito el frio, dejo de estar triste y a mi me gusté ese cuento”.
Jesus Manuel: “yo escribi aqui que hablé con el sefior de la puerta que
se llama Luis como mi tio y me dijo que habia escrito un libro que se llama Sin-
tesis Geografica del Municipio Bolivar, el me puso el nombre en la hojay me lo
buscd y yo le vi todos los dibujos”.

Yusmary: “ miré un mapa de Venezuela y escribi los nombres de dos es-
tados, Zulia, donde nacié mi papd y Yaracuy, donde nacié mi mama, me gusta
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el lago de Maracaibo y el mar Caribe que estan en el mapa, yo dibujé el mapa
y aqui lo tengo”.

Freddy: “yo lei un libro de Sucre y escribi una frase que el Libertador
dijo de él cuando murié. Ha muerto el Cain de América. A Sucre lo mataron dos
hombres que estaban escondidos en un monte. La sefora de la biblioteca me
mostro una foto en el libro, yo la vi”.

Gregory: “hice como dos cosas. Lei un cartel pegado en una pared sobre
el dengue. Dice que no hay que dejar aguas estancadas porque el dengue nos
mata por los zancudos que nacen ahi. Y lei un libro de un nifio muy arrecho que
se llama Fernando Furioso. No me gustd porque peliaba con su mamay con su
abuelo. Los dibujos si eran bonitos”.

En la siguiente secuencia fotografica dejé plasmados los momentos an-
tes durante y después de la actividad en la cual acompané a Ruth y los nifos a
la Biblioteca Municipal.

07.02.2002
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07.02.2002

07.02.2002
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En la calle, al otro lado de la calzada, mas alld de la cerca de la escuela, existe
una intensa carga de prospectos, avisos, vallas, diversidad de rotulados, que
a diario nifias y nifios ven y sobre los cuales escuchan. Son mensajes escritos
gue bien pueden utilizarse de manera funcional y mas significativamente para
los nifios en su intento por comprender la lengua escrita. Asi lo demostraron
durante y después de cumplir la actividad prevista en el proyecto Conocer el
estado Barinas, el dia 26.02.2002 en visita a la capital del estado, sobre lo cual
tengo como testimonio una filmacién en video. Sobre esa actividad los nifos
produjeron sus propios informes escritos que luego me entregaron. Fue una
gran leccién para Ruth y para mi, ésta que nos dan los nifios: ver plasmadas en
el papel sus experiencias y su modo de ver otros ambitos ajenos al aula de clase.

Mientras esto ocurre al otro lado de la cerca, en la cotidianidad de la
calle, la escuela se mantiene aferrada a un método y a un curriculo que sélo
tiende a complacer una normativa institucional que si bien garantiza la como-
didad del docente para no abordar cambios, también es probable que genere
tensién, como en el caso de Ruth que siempre muestra preocupacion por el
deber.

Ensefar a leer y escribir es tarea de la escuela. Eso lo tenia muy claro
Ruth. Por eso su rigurosidad por el cada dia hacer uso del “pase de la lecciéon”
con un texto seleccionado por el docente, Unico en la mayoria de las veces,
con lecciones ajenas a los intereses de los nifios. A mi juicio, la ensefanza de
la lengua escrita estaba sujeta a un método, cuya légica era evidente para la
maestra, pero incomprensible para el nifo o la nifa, quien podia sdlo refutarlo
para si, rechazarlo, sin que tuviese la minima posibilidad de verlo como un ex-
celente instrumento para la comunicacion.

Poco a poco se iba ilustrando la postura de Ruth ante la lengua escri-
ta, para ella ensefar es sindnimo de cumplir con una normativa que pide una
leccién mecanica. Lo importante de la lectura, segun he podido interpretar en
esta aula de clase, es el tono alto, la pausa estricta, la acentuacion adecuada, el
silencio absoluto de los que escuchan, la decodificacidn sin reflexion. Es lo que
a su modo de ver le exige el contenido programatico.

Leen Mejor Cuando Leen su Propia Letra

En la noria del trajin diario de la clase, la experiencia le fue haciendo ver
a Ruth que los ninos y las nifias hacian mejor lectura cuando leian su propia
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letra y asi pude comprobarlo. Entonces empezd a permitirles a los nifios que
hicieran copias de libros o tomaran dictados en la clase, abrié un compas para
gue los nifos y las nifas leyeran para si mismos, para sus compaferos y para
ella, sus propios escritos. Determind que podia ver mejor los errores ortogra-
ficos que cometian al escribir. La correccidon de la escritura se combinaba con
la lectura que iban haciendo. Asi llegaba el momento en que Ruth, una vez
revisados los textos escritos, en cada uno iba colocando un sello con el que im-
primia en cada cuaderno la imagen de un nifio con un pergamino extendido en
sus manos con mensajes como: felicitaciones, buen trabajo, excelente trabajo,
trabaja un poco mas.

El mensaje de Ruth, “todos van a pasar a leer” no era mas que mecani-
zar su practica pedagdgica en relacion con la lengua escrita. Desde esa expre-
sién Ruth muestra una postura que dice que la ensefianza de la lengua se hace
con el unico deber de “aprender la gramatica y la buena pronunciacion” de
modo descontextualizado.

En las expresiones de los nifios “no me gusta leer”, “no me gusta ese
libro”, hay soterradamente una actitud de rechazo tanto al libro de texto como
al acto mismo de la lectura, mas aun cuando sentian que era obligada.

En consecuencia, para muchos autores (entre ellos Camps, 2001) el pro-
ceso de la lectura no debe asociarse con el mero descifrado de cddigos. Esa
practica perniciosa de usar un método para el descifrado ocasiona, en la gran
mayoria de los aprendices, un rechazo por conocer el significado de las pala-
bras. De alli que los llamados métodos para ensefar a leer, deben entenderse
como una técnica mas no como un modo de aprender a leer. La ensefianza de
la lengua escrita entonces se convierte en una vulgar técnica y no en una he-
rramienta que permita valorar el mundo circundante y el propio yo del nifio o
la nifa.

Parece que no hay “preocupacidon” por la exacta comprension y per-
tinencia de la informacion que se produce. De manera que la escritura toma
valores en si misma como un acto automatico y obligatorio. Se suele obviar,
aun cuando es un esfuerzo, el verdadero sentido de la ensefianza de la lengua
escrita. De alli que tales productos escritos se tornen poco interesantes y a los
nifios les sea mas placentero y mas significativo leer su propia letra, que es al
fin y al cabo su produccién personal. Tal vez por eso leen mejor cuando leen su
propia letra.
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El Cuestionario Después de Leer: ¢Una Actividad de Reforzamiento?

Pude observar y asi reposa en mi diario de campo, que después de cada
lectura, ya hecha por Ruth o por los nifos, ella copiaba un cuestionario en la
pizarra con preguntas alusivas a la lectura y que debian ser siempre respondi-
das por los nifos o por las ninas.

La forma como Ruth proclama afirmaciones en torno a las cuales gira su
practica docente por la ensefianza de la legua escrita varia dependiendo de la
intencionalidad del trabajo.

Porejemplo,sedaporsentadoqueelcuestionario(preguntasrelacionadas
conalgunobjetivodelaasignaturaoconalgunalectura previa) sélosirve para ga-
rantizar unacompensacionosupresion: “sinoleenbien, nolosdejosaliral recreo.

Los que no atiendan la lectura, no irdn al paseo manana. Después de
la lectura todos deben responder el cuestionario en su cuaderno” (dijo Ruth.
Diario de Campo. 20/02/2002); o sélo para verificar si la repuesta es correcta o
incorrecta segun la asignacion de la lectura.

La anterior afirmacién evidencia como el docente usa sus aseveraciones
para examinar su vida escolar. Posteriormente, ante el hecho de que “hacer un
cuestionario” per se, emite una creencia de que esa actividad permite reforzar
la escritura. Se apostilla que el docente (en este caso Ruth) asume y valora el
uso del cuestionario como una herramienta que exige esfuerzo y dedicacion.

Esta situacion define el modelo que tipifica la tarea escolar. De hecho,
existe la tendencia a formular aserciones en torno al uso del cuaderno para
responder cuestionarios en aras de un “gran esfuerzo” por parte del nifio o de
la nifia, traducido en la necesidad de que la maestra reconozca su labor.

Si fuese necesario categorizar tales aserciones en torno a la palabra
“cuestionario” que reiteradamente efectlda Ruth en su practica pedagodgica, se
podrd alegar atendiendo a la frecuencia, que esta es una actividad mas que un
instrumento que permite disciplinar y ocupar al nifio en la tarea de la escritura.
De acuerdo con Ramirez (2002);

Légicamente este desarrollo no puede ser algo que se obtenga al azar
especificamente, sino que al estar relacionado con las necesidades de la
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institucidn y con el contexto social al cual sirve, debe ser un proceso pla-
nificado dentro del sistema en que se encuentra interrelacionado (p.46).

En sus expresiones subyace una postura con dualidad de interpretacion:
el reconocimiento pleno de “no sé que hacer”, “no funciona mi método”, como
no funciona trajina sobre algo ya hecho. Poco era el interés por intentar nuevas

propuestas al abordar la lengua escrita.

Apreciaciones sobre las Reflexiones de Ruth en cuanto a Leer
y Escribir

Asieraelreflejoque Ruth dabaamiespejocuandoreconoce quelocomun
es “repetir la misma metodologia con la que ella aprendio a leer y escribir”. Este
tipo de practica tiene implicaciones axioldgicas — pragmaticas. Por lo general, la
intencion de ensefiar la lengua escrita se hace con el fin de que el nifio aprenda a
descifrar. Ruth se justifica con que “los cursos poco ayudan” (se refiere a los cur-
sos que suelen asistir los docentes por obligacién del Ministerio de Educacién).

En cuanto a las implicaciones epistemoldgicas, éstas se refieren al hecho
de “teorizar” un mecanismo de amaestramiento basado en el mismo modo
primigenio: los otros aprenden como yo aprendi. Luego, por conciencia o no,
se aprende la practica por intuicién propia o por “modelaje” observado en
otros. Practica ésta que cobra dimensiones prospectivas si se considera que la
ensefianza de la lengua escrita es producto de un trabajo consciente y no un
producto parecido a otro.

A pesar de hallarse en un contexto que supone transformacioén de la
realidad circundante del ser humano, a Ruth le resultaba dificil integrar los con-
tenidos de una disciplina a otros. Parece que ella prefiere efectuar el trabajo
de aula partiendo del tratamiento parcelado de su conocimiento. No obstan-
te, aunque ella me manifestd que estaba ganada a la nueva tendencia, en la
practica observé que parcelaba las asignaturas de modo tal que cada una se
diferenciaba por los objetivos previstos, pero se igualaban en la eleccién del
tema del Proyecto Pedagdgico de Aula (P.P.A.).

Este ultimo asunto, el de la construccién del Proyecto Pedagdgico de
Aula (P.P.A.), se hace rutinario. Sin embargo, ocupa considerablemente el tiem-
po y la atencion de Ruth. De hecho para ella la lectura es concebida como un
conjunto de habilidades cuyas partes separables pueden ensefiarse en forma

96



independiente para llegar al dominio de este proceso. Se describe asi la lectura
como habilidades complejas que se apoyan jerarquicamente en la adquisicion
de otras habilidades: discriminacidn de las letras, silaba, palabras, oraciones y
finalmente, la comprension del texto. A partir de esto, la correccion gramatical
forma parte del trabajo en el aula.

Por otra parte la globalizacion de los contenidos surge a partir de la
simple trascripcion de la lengua oral en signos graficos, poniendo énfasis en
las actividades de reproducciéon de silabas, palabras aisladas y textos a tra-
vés de la copia, de la caligrafia y el dictado. Para Ruth, globalizar el Proyecto
Pedagdgico de Aula significa unificar las mismas actividades para cualquier
contenido.

Se explica asi que existe en Ruth un proceso mecanico, basicamente
imitativo, generando un tipo de ensefianza basada en la repeticion memoris-
tica de las unidades del sistema de escritura. De igual modo, hay énfasis en la
descomposicidn de textos en silabas, palabras y oraciones, copia mecanica de
modelos y ejercicios para un mejor trazado de las letras. Para Ruth parece que
lo que debe globalizarse es la capacidad de maduracién de ciertas funciones
motoras y perceptivas sensoriales.

Los nifios transcriben textos de la pizarra, ademas, dice: “hay cuatro que
vienen de otras escuelas que al parecer no se les hizo énfasis en lectura y lo
hacen con mucha dificultad”. Cree que una de las grandes razones por las que
pasa esto es porque existe poca preocupacion de los padres para ayudar al
nifio en el hogar. “No colaboran en la casa con poner al nifio a leer y a cumplir
con las tareas que deja el maestro”. En lo que a ella respecta ha atacado esa
situacidon haciendo frecuentes reuniones con padres y madres y los compro-
metid en una mision conjunta de la escuela y la casa. El compromiso consiste
en que cada padre y/o madre escuche leer a su hijo y ademas que lean diaria-
mente. Comenta que siempre ha hecho presién a padres y madres para que
ayuden a los nifios en casa y nota que esta logrando mayor colaboracién.

En la siguiente toma fotografica del dia 20 de mayo de 2002 puede ob-
servarse a los padres y representantes en una de esas reuniones dirigidas por
Ruth. Sin prejuicios de ningln tipo estos eventos se hacen en presencia de las
nifias y los nifos. Ruth considera que las interacciones entre padres, ninos,
nifias y docente. en este tipo de acto favorecen el proceso de ensefanza y la
integracion de los “duefios” del aula.
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Ruth sabe a ciencia cierta que existe relacion entre la fundamentacion
tedrica del Curriculo Basico Nacional con lo que se desarrolla en las aulas de
clases. No obstante aclara que ha notado que existe un cierto desfase entre lo
gue muestra el area académica de Lengua y Literatura en el papel del Curriculo
y lo que realmente puede hacerse en el aula con los nifos, “muchas cosas uno
tiene que adaptarlas” dice con cierta propiedad, “sobre todo teniendo cuidado
que los ejes trasversales sean todos tomados en cuenta cuando se planifica un
proyecto, porque deben atravesar todas las areas, sin que ninguno se quede
sin ser parte del proyecto”.
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Asi mismo, para Ruth la rutina de trabajar con base en un proyecto y a
la seleccion de los contenidos a implementar, mientras se intenta generar la
ensefianza de la escritura, consume un tiempo considerable que interfiere con
la espontaneidad y la fluidez en el trabajo, propiamente dicho. En este sentido,
Ruth siempre se mostraba rigurosa en llevar cierto control en la tarea que de-
bian efectuar los nifios en el aula, pues constituye una evidencia para su propia
evaluacion metodoldgica. En fin los criterios de seleccidon del contenido son
percibidos como un acto mecanico.

El énfasis conversacional en torno a la produccidn, a la ensefianza de la
lengua escrita, con miras a generar el andlisis y la interpretacion personal, se
relaciona con el uso de los recursos didacticos de que dispone Ruth. Un caso
interesante es la forma como solia identificarse a la hora de salir de la rutina:
“es que se necesita ayuda de otros”. Disponer en el contexto escolar, de otros
recursos didacticos diferentes al libro de textos igual para todos los nifios, es
casi totalmente evadido, confinado a otros docentes y en ocasiones con propo-
sitos no inherentes a la actividad escolar. Es decir, la mayoria de las veces Ruth
tiende a seguir cdmodamente su rutina, la cual se circunscribia a que los nifios
tomaran notas de los contenidos de la clase presentados por ella en la pizarra.
Era una obligacidn propia del curso o asignatura, no para producir nuevos co-
nocimientos a partir de la reflexidn de lo escrito, aunque en ciertas ocasiones
le pedia a los nifios escrituras espontaneas, a partir de sus inferencias por lo
leido en la pizarra. Entonces, mas bien se escribe para “medir” el conocimiento
tedrico de la asignatura.

El registro en mis notas de campo sefala que Ruth sdélo parece utilizar
la escritura por la necesidad que le exige el cumplimiento del Proyecto. En po-
cas ocasiones encontré que la escritura tuviese otro fin. Una vez para copiar
un objetivo sefialado en la asignatura y otro para producciones libres. Ambas
situaciones fueron consideradas para explicar la funcién de la escritura: la en-
sefianza de la lengua escrita solo se aprende en el aula, no fuera de ella, es al
parecer una premisa de Ruth. A mi juicio, el modo de ensefiar la lengua escrita
aqui, corrobora que la escritura se convierte en una carga muy pesada y meca-
nizada. He aqui la respuesta de los nifos, en situaciones que estan registradas
en mi diario de campo:

08/11/2001: “Ruth revisé asignaciones (las tareas) que consistian en cor-

tar y pegar palabras cortas y largas. Observé en los cuadernos de los ni-
flos palabras largas y palabras largas pegadas en forma clasificada, dos
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columnas segun su tamano. Sugeri a Ruth que a partir de alli los nifios
formen frases alusivas a los animales de la granja que recién ha visitado
como parte del Proyecto que ahora ejecutan. Fabidn volted para decirme:
yo siempre traigo la fecha escrita en mi cuaderno, y porque -le pregunté-
porque me gusta hacerla completa.

22/02/2002: “Los nifios copian de la pizarra. Hora de salir a recreo. Al
entrar después de recreo Ruth los silencia para decirles: terminen la acti-
vidad, si no la terminan rdpido ya saben lo que les va a pasar. Aimara mira
hacia mi pupitre, me ve escribiendo y dice: el profesor escribe rapidito.
Luego dijo Heidi: es que todos los grandes escriben rapido”.

También existe la otra cara de la moneda: Ruth sabe que los nifios tienen
que escribir, pero prefiere no discutir como hacerlo “eso es bueno escribir”. El
14.01.2001/ (diario de campo) Ruth entregd un libro a cada nifo y dijo “deben
escoger un texto para hacer una copia. Voy a revisar como transcriben las ma-
yusculas, los signos y la ortografia”. Los nifos, se organizaron en sus puestos y
procedieron a realizar sus copias. Algunos pidieron a Ruth que les dejara hacer
un dibujo al texto copiado y lo permitié (en sus caras parecia asomarse un ins-
tante de mayor felicidad). Por lo antes referido, se ratifica que la mayoria de las
veces para Ruth la escritura constituye un elemento para la “disciplina” la cual
solo tiene importancia cuando hay exigencias de tipo perceptivo. Esta situa-
cion se explica en un contexto normado por reglamentos, si se considera que
el propdsito fundamental de la ensefianza de la lengua escrita esta asociado a
asuntos de orden “tarea escolar” y de reconocimiento de “haber hecho algo
durante el dia”. Por tanto, la escritura constituye un componente fundamental
para el deber que se impone, pero no permite el encuentro con la funcién so-
cial. Pues la produccidn escrita vista asi es un recurso valioso solamente para
el logro de objetivos de la asignatura y el cumplimiento de los aspectos institu-
cionales.

La planificacion de la enseianza

Otra norma institucional referida a la rendicion de cuentas o informes
para entregar el producto final a las autoridades respectivas crea presion (en
este caso la direccidn del plantel). A veces Ruth establecia sus propias normasy
sanciones para cumplir con el trabajo y con “la rendicidn de cuentas” ante sus
superiores.
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Ruth planifica sus actividades de clases a través de Proyectos Pedagdgi-
cos de aula. Por lo general se escriben y ejecutan tres por afio, uno para cada
lapso escolar. Ese afio Ruth desarrollé dos. Todo depende de la cantidad de
actividades que se desarrollen en la practica. Ruth dice que a veces ejecutan
muchas mas actividades que las que se escriben en el papel y que también la
duracion de un proyecto depende del grado de interés que muestren los nifos
y de la contribucion que se espera de los padres y representantes.

Ruth declara que un 50% aproximadamente de los contenidos que se
prevén en un proyecto, giran en torno a la lectura y la escritura. Se planifica en
funcidn a los contenidos programaticos. También afirma que el resto de la plani-
ficacion intervienen los nifios que aportan el tema que desean conocer. De igual
modo afirma que se consideran aportes de los padres como expertos en deter-
minadas materias y como colaboradores directos en actividades que se realizan
enelaulayfueradeellos. Entre otros, cuenta con un veterinario, algunas manua-
listas, decoradores, albaiiiles y hay quienes asisten con frecuencia a ayudarle a
preparar material de rutina que usan los nifios a diario y a repartir las comidas.

Los Proyectos Pedagdgicos de Aula

Estos fueron los documentos que revise con mayor detenimiento du-
rante mi permanencia en el aula de Ruth. Planificé y desarrollé dos, en los
cuales di apoyo de manera directa en un importante numero de ocasiones.
Ahora mi interés esta centrado en exponer en lineas generales la estructura,
conformacion y desarrollo de los mismos.

El Proposito de los Proyectos

En el primer proyecto que Ruth y sus nifios desarrollaron llamado “Los
Animales de la Granja”, aparece claramente definido el propdsito en funcion
del bloque de contenidos en estudio. Con éste Ruth pretende llegar a cultivar
en los nifos el interés por la lectura, enriquecer el vocabulario de los nifios y
valorar la lectura como medio de aprendizaje. No asi, la planificacion del se-
gundo proyecto llamado “Conocer el Estado Barinas”, en cuyo propdsito leo
gue esta diseccionado hacia areas de estudios sociales como la Geografia y la
Historia. No obstante, tanto los contenidos seleccionados como el desarrollo
de las actividades que luego presencié y sobre los cuales participe en diversas
ocasiones, conducen a la integracion de la lengua escrita en todas las acciones
gue los ninos realizan en funcidn del proyecto. Aqui explayo ahora cada uno de
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estos proyectos en cuanto a su planificacion y su ejecucién dentro y fuera del
aula de clases.

Proyecto: Los Animales de la Granja

Cuando definitivamente me incorporé al aula con los nifios, ya Ruth te-
nia planificado este primer proyecto. No obstante me integré a la puesta en
practica. Leyéndolo me encuentro que el diagndstico, el proyecto de entrada
al afo escolar no reporta la situacion de los nifios en cuanto a la lectura y la
escritura, a pesar de que Ruth me habia comentado sobre estos aspectos y que
ya he narrado en el epigrafe Los reflejos que Ruth emite ante mi espejo. Pienso
entonces que Ruth, conoce la realidad que traen los nifios en ese sentido, que
la ha explorado y la ha sentido, pero no ha escrito sobre ella. Surge a Ruth, a
partir de aqui, la idea de que realicemos un diagndstico, no como parte del
proyecto, sino como actividad aparte tipo taller, para lo cual me pidié apoyo
y yo accedi. Veo entonces esta propuesta sin diagndstico incorporado, como
carente al mismo tiempo de justificacidon o al menos como si esa ausencia di-
ficultara imprimirle una justificacion. Entonces hicimos el taller con la activa
participacién de los nifios partiendo de sus muestras de escritura: espontanea,
dictado y copia. La descripcién del proceso y los resultados del taller “Muestras
de escritura” que sirvieron como diagndstico al trabajo de Ruth para este afio
escolar respecto a la lectura y la escritura.

Los Contenidos Seleccionados del Bloque “iA Leer y Escribir!”

Para este proyecto Ruth ha considerado contenidos referidos a las areas
de Matematicas, Ciencias de la Naturaleza y Tecnologia, Ciencias Sociales, Edu-
cacion Estética y Lengua y Literatura. Centro mi atencién en los de esta ultima
y mas especificamente en lo que corresponden al bloque que investigo, aun-
gue la seleccién que Ruth no obedece a una trascripcidon textual al momento
de pasarlos del bloque al proyecto, puedo determinar, en el rubro que ella ha
llamado contenidos globa-lizados, la presencia de lo siguiente:

e Discriminacion de caracteristicas de personas, animales y objetos a partir
de criterios previamente establecidos.

e Adecuacion del tono de voz a diversas situaciones comunicativas.

e Creacion de juegos, adivinanzas, retahilas, chistes, canciones y poemas.
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e Interaccidn permanente y sistematica con diversos materiales impresos
en actividades de lectura y escritura.

e Lectura individual y en equipo, de textos expositivos para conseguir in-
for-macion.

Las actividades planificadas

También he sido selectivo en tanto que he tomado en cuenta las actividades
gue de alguna manera se vinculan al bloque en estudio. Textualmente son:

e Leer cualquier fuente de informacidn sobre los animales de la granja.

e Realizar todos los dias lecturas donde se tome en cuenta los signos de
puntuacion, fluidez, etc.

e Elaborar el termdémetro de la lectura.
Ademas de estas actividades que aparecen el proyecto propiamente di-
cho, Ruth me ha mostrado otras que tiene registradas en una libreta, de la cual

también se guia para desarrollar el proyecto. Ellas son:

e Visitar la biblioteca de la escuela para seleccionar textos relacionados con
animales de la granja.

e Visitar un consultorio veterinario.
e Visitar una granja de la comunidad.
e Escribir guidn para obras de titeres y escenificarla.

e Elaborar maquetas sobre los animales de la granja.

La Ejecucidon del Proyecto: Los Animales de la Granja”
Las actividades planificadas se desarrollaron dentro y fuera del aula, en

algunas ocasiones dentro de la escuela y en un significativo nUmero mas alla
las cercas de la institucion.
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La participacion de los nifios en todas y cada una de las actividades per-
mitié a Ruth apoyar con énfasis las necesidades académicas que observaba en
ellos. El apoyo decisivo y oportuno de los padres de los nifios se convirtié en un
aspecto relevante porque, aun con pocas posibilidades econdmicas, no dejaron
de sorprender respecto a la atencidn sobre el refrigerio para los nifios, cuando
las actividades se realizaban fuera del aula, asi como el acompanamiento que
hacian con su presencia en cada visita que se realizaba. Antes de salir a cada
visita le propuse a Ruth que asignara a los nifios la mision de escribir un infor-
me sobre lo hecho, que luego se leia en la clase siguiente dentro del aula. Esta
situacidn era aprovechada por Ruth para establecer la revisidon de la lectura y
la escritura a través de las mesas de dialogos, sobre las cuales ampliaré mas
adelante.

El dia jueves 25/10/2001, Ruth desarrollé actividades de lectura y escri-
tura. Aqui me apetece transcribir textualmente las notas que recogi en mi diario
de campo ese dia con algunas acotaciones que hago ahora en el momento del
analisis. Esto es en realidad la completa presentacion de la actividad de la cual
escribi un fragmento en el apartado leer como un deber en paginas anteriores:
“Ruth dijo: voy a pasar uno por uno a leer. Prestar atencidon porque todos tie-
nen que leer. -Tomando un libro agregd- Vamos a comenzar por José Alejandro.
La lectura se llama la mata de maiz.

- Endreina susurro algo a Evanny.
Ruth dijo: iEndreina por favor!

- José Alejandro comenzd a leer (noto que lo hace con bajo tono).

- Ruth lo interrumpioé y asumio ella la lectura en tono fuerte, diciendo luego a
los niflos-: Asi deben leer, en tono fuerte.

- Profe, élo escribimos? - pregunté Endreina.
- No obtuvo respuesta de Ruth-
Dijo Ruth: Presten atencion. Yo voy a copiar en la pizarra las preguntas.

- Repitié, poniendo mas énfasis en el discurso- Presten atencion porque no
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van a saber que responder, porque estoy viendo que estan hablando unos con
otros.

Pasd Maidali: Comenzo a leer. Ruth detuvo su lectura para indicarle que hiciera
las pausas en los signos de puntuacién y luego dirigiéndose a todo el curso:
“Tienen que darle mas soltura a la lectura”.

Otra nifia: Evanny. Comenzé a leer. Ruth interrumpid. Evanny no termind su
lectura. Ruth quité el libro y se lo pasé a otro. No pude retener su nombre. Asi
siguieron otros, cuyos nombres no escribi, mientras leian, Ruth escribia, con la
ligera instruccion: “contesta en tu cuaderno, estas preguntas”:

éPara qué sembro el hombre la mata de maiz?
¢Qué dijo cuando recogio los primeros frutos?
¢Qué dijo la mata de maiz cuando la querian agarrar?

Ocho fueron los nifios que leyeron, de ellos, dos lo hicieron mientras
Ruth escribia en la pizarra.

- Ruth dijo: Ahora, yo voy a hacer la lectura y ustedes presten atencion para
gue respondan las preguntas que estan en la pizarra.

Después de cada lectura y antes de que los nifios comenzaran a escribir
las respuestas en sus cuadernos, Ruth realizaba una especie de interrogatorio
oral con lo cual considero, inducia a los nifios hacia una reflexién que les ga-
rantizara la consecucioén de la respuesta adecuada a cada pregunta. Luego iba
indagando al azar una que otra respuesta de las escritas por los nifios y que
leian publicamente. En otros casos, ella iba directamente a los cuadernos y
comprobaba que los ninos hubieran respondido o no.

Es obvio que para estas primeras incursiones que hice en el aula de clase,
desconocia el nombre de algunos de las nifias y los nifios de la seccion. Los nom-
bres con lo que aqui identifico a algunos los pregunté a ellos luego de terminada
la actividad y asi los registre en mi diario de campo. Para esta parte de la ejecu-
cion del proyecto que he categorizado como dentro del aula, selecciono para su
interpretacidn y andlisis lo acontecido el dia 31/10/2001 que no transcribiré tex-
tualmente, pero que esta fundamentalmente apoyado en mi diario de campo.
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Ese dia la lectura se hizo a un texto denominado El Caballo. En esta

ocasion leyeron trece nifos, sobre cuyas lecturas, con el apoyo de Ruth, in-
terpreto aqui aspectos relevantes que se observaron en cada uno de ellos, en
el momento que se paran frente al resto de sus compafieros a leer, lo que al
parecer es una norma. No observé que lo hicieran desde otra perspectiva o
en otras posiciones, hasta que asumieron nuevas estrategias cuyas interpre-
taciones hago mas adelante en el apartado que he denominado Mis primeras
acciones: un previo para el repensar didactico

Saul
[ ]
[ ]

Su lectura es fluida y con tono de voz adecuado.

Enfatiza puntos interesantes de la lectura.

Ruth corrige a Saul, sobre la lectura misma. Casos de palabras con pro-
nunciamiento de la silaba tdnica en el lugar no adecuado, como por ejem-
plo: arabe en lugar de arabe.

Luego de la correccidn, Saul continta leyendo. Ha subido el libro a la altu-
ra de su cara. Ahora parece esconderse detras del libro.

Daniela

Usa un tono que me parece excesivamente bajo.

Cubre su cara con el libro al leer.

En las pocas ocasiones que se le escucha, se siente que hace lectura rapi-
da, pero entendible.

Se siente con ligero nerviosismo y muestra muchos movimientos del
cuerpo al leer.

Génesis

Adecua el libro a su mirada sin cubrir el rostro.

Se nota en ella firmeza ante sus espectadores.

El tono que usa es bajo.

En las ocasiones que se le escucha se siente que lleva ritmo y pausas ade-
cuadas con los signos de puntuacion.

Arianny

Por su tono excesivamente bajo no puede apreciarse otra condicién que
no fuera la de posicion adecuada del libro ante sus ojos.

Niuska
e A diferencia de Adrianny, se cubre la cara con el libro cuando lee.
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Heidi
e Muestra entonacién audible.
e Hace las pausas adecuadamente segun lo indican los signos de puntuacion.
* Coloca el libro ante sus ojos sin cubrir el rostro.

Evanny
e Adecuada entonacién.
e Realiza las pausas cuando se lo exigen los signos de puntuacién.
e Adecua el texto ante su mirada sin cubrir el rostro.

Maria Edita
e Realiza lectura con adecuada entonacion, es decir, se le oye claro, ademas
de que realiza ciertas modulaciones que hacen atractiva su forma de leer.
e Cuando lee se cubre el rostro por completo.

Freddy
* No se escuchd su lectura. Es como si leyera para si mismo. Porque al pre-
guntarsele sobre lo leido pudo dar respuestas acertadas.

Ivan
e Usa un tono audible.
e Su leer es “saltandito”, se para y arranca entre unay otra palabra.
e Deja su cara a la vista del espectador.

Annedy
e No fue posible escuchar su lectura oral. Se pudo comprobar que interpre-
td su lectura.
* No cubre su cara con el libro.

Jesus Manuel
¢ Su entonacion es audible.
e Su lectura es deletreada.

Luis Miguel
e Su entonacién es muy baja.

e Puede oirse que deletrea las palabras de manera muy lenta.

En ocasiones, entre uno y otro lector, Ruth reitera a los nifios y a las
nifias que guarden normas del buen oyente, ya que como espectadores de-
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ben atender a los que leen, sin crearles distracciones. Asi mismo es frecuente
escuchar a Ruth la frase en alta voz: isilencio por favor! con la cual, aunque
va dirigida al grupo espectador, hace mella a quien lee en ese momento, que
inmediatamente detiene su lectura.

Luego de este ejercicio lector los nifios y las nifias transcriben en sus
cuadernos las preguntas de rigor, el cuestionario de la clase, sobre la lectura
“El Caballo”, que ya Ruth ha escrito en la pizarra, y a las deben dar respuestas
guiados por el texto. Esta vez fueron:

¢Quiénes pertenecen a la familia del caballo?

¢Cémo se llama la cabellera del caballo?

¢Qué velocidad puede desarrollar el caballo?

¢Cual sentido esta mas desarrollado en el caballo?
¢Como se llama la hembra del caballo y su hijo pequefio?
éDe qué se alimenta el caballo?

Los nifios y las nifas van respondiendo cada pregunta al tiempo que van
releyendo el texto escudrifando hasta encontrar la respuesta adecuada y asi la
colocan en su cuestionario.

Respecto a la ejecucidn de este proyecto se realizé una visita a una finca
del municipio Bolivar llamada Fuente Real, via carretera vieja de Santa Clara,
acompa-iados por un representante, el médico veterinario Juan José Torreal-
ba.

No pueden ser mas elocuentes las tomas fotograficas que hice ese dia
sabado 08.12.2001, por lo cual deseo detenerme aqui para mostrarlas todas
con sus respectivas leyendas sobre todo porque después de cada una de estas
facetas que muestro, las nifas y los nifios supieron explotar enormemente la
escritura espontanea, fue una hermosa ocasién en la que tuvieron oportuni-
dad para la escritura sin patrones, sin cuestionamientos y sin cuestionarios. Asi
pude comprobarlo cuando escuché y observé sus informes dos dias después al
hacerlos publicos en la mesa de dialogo.
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:

Una pose al llegar El desayuno al tiempo que Ruth da orien-
taciones para la estancia y el encargado
explica como esta estructurada la finca

Camino a los potreros Entrando a los potreros
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Un grupo en el corral, entre vacas con el médico veterinario Torrealba.

En el rancho de ordefio. Esta listo el queso. Ruth reparte.
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Ruth se refresca para preparar el regreso.

Es la hora del almuerzo.
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Hora del retorno a casa, los nubarrones amenazan.

Luego de la interesante mesa de didlogo Ruth asignd, tal como lo contempla
la planificacidén, la elaboracién de una maqueta a cada nifio y nifia con ayu-
da de sus madres, padres o representantes. Con ello cumplieron para el dia
15/01/2002. Aqui muestro, tomadas al azar, cuatro de la tomas fotograficas
gue hice a las maquetas presentadas por los nifios y la cuales fueron expuestas
a toda la comunidad estudiantil ese mismo dia.
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En nueva Mesa de Didlogo los nifios y las nifias leyeron todo lo que es-
cribieron sobre el proceso de construccion de las maquetas: quiénes ayudaron,
con cudles materiales trabajaron, cdmo los obtuvieron, en cuanto tiempo la
hicieron, cdbmo crearon el nombre, qué piensan hacer con ella. Lo hicieron con
tono de voz audible, no respondiendo a un cuestionario, imprimiendo ciertas
emociones entre unay otra frase, quiero decir, haciendo comentarios fuera de
la lectura sobre el texto mismo, haciendo pausas y luego retomando su lectura
de nuevo, con la mayor tranquilidad y como dice Ruth, “le han dado mas soltu-
ra”, serd qué, me pregunté, éleen mejor cuando leen su propia letra?

Proyecto: Conocer el Estado Barinas

Este es el segundo proyecto que Ruth planificé y desarrollé con las nifias
y los nifios nifios.

El Propdsito
Estuvo centrado en los siguientes objetivos:

e Al finalizar el proyecto, el alumno debera identificar la ubicacidén geogra-
fica, flora, fauna, hidrografia, municipios y sus capitales, personajes ilus-
tres y sitios historicos del estado Barinas.

e Conocer los simbolos naturales nacionales y los de la regidn.

e Conocer e interpretar la letra y musica del Himno del Estado Barinas.

Los Contenidos

Los contenidos referidos al drea de Lengua y Literatura estuvieron refe-
ridos a:

Aspectos formales de la lengua escrita. Diversas estructuras textuales:
informativa, instruccional, narrativa, descriptiva, epistolar, expositiva,
argumentativa. Lectura oral en situaciones de interaccién comunicativa
dentro de un contexto significativo. Comprensién y produccién de tex-
tos que respondan a diferentes propdsitos. Ordenamiento secuencial de
relatos. Valoracién de la lengua escrita y de otras representaciones gra-
ficas en la comunicacién. Respeto y colaboracién hacia las personas en

114



la realizacién de trabajos en equipos. Valoracion del uso adecuado de la
lengua escrita como medio para la expresion personal, la representacion
y la interaccidn social.

Un aspecto interesante de resaltar es que en este proyecto, Ruth toma
contenidos del Programa de Literatura Regional, revalorizando el proyecto en si.

Las Actividades Planificadas

Estan en funcidn de las que fueron propuestas por los nifios, las nifas y
las que propuso Ruth, las cuales se globalizan en el proyecto asi:

e Entrevistar a personas que conozcan el estado.
e Revisar el mapa de Barinas.
e Visitar la Biblioteca Municipal.

e Hacer invitacion a personajes de la comunidad barinesa para que nos den
charlas en el aula.

e Realizar una visita a la capital del Estado.

Cuando escuché a las nifias y los nifios haciendo propuestas sobre posi-
bles actividades para cumplir en el desarrollo de este proyecto me parecio ver-
daderamente extraordinario y asi se los hice saber a ellos y a Ruth. No sélo por-
que ello requirié un ejercicio de comprensidon como escritores y lectores antes
de exponerlas a Ruth, sino porque percibi que lo hacian con razonamiento l6gi-
co y con gran responsabilidad y compromiso por el devenir de su proyecto. Los
senti a todos con un significativo sentido de pertenencia por su estado Barinas
y sobre todo por el proyecto que estaban planificando. Los nifios fueron en ese
momento y después, durante la ejecucidn, parte primordial del proyecto.

Las propuestas de Ruth estuvieron dirigidas a:

e Revisar textos sobre el tema.
e Conocer los municipios y sus capitales.

e Conocercostumbres, poetas, geografia e hidrografia del municipio Bolivar.
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Realizar crucigramas y rompecabezas.

Realizar lectura de poesias y canciones de la region.

Montar un baile tradicional del estado Barinas.

Realizar juegos tradicionales propios de esta region.
Ejecucion del Proyecto

La revisidon de textos sobre el tema fue una actividad permanente de
proyecto. No sélo por la exigencia de Ruth, sino porque los nifos y las nifias
sentian la necesidad y mas tarde la curiosidad, de tomar datos de interés de
cada asignacion que Ruth formulaba diariamente.

A mi me solicitaron los nifios que les regalara un mapa grande del esta-
do Barinas, que tuviera la distribucion politica-territorial en municipios. Asi lo
hice y lo llevé al aula, solo que sin los nombres de los municipios y sus capitales,
pues era propicia la ocasidn para desarrollar con ese mapa, una actividad de
dibujo que a ellos tanto gustaba y luego con la ayuda de Ruth iban escribiendo
los respectivos nombres en los lugares correspondientes.

De las actividades ejecutadas en este proyecto bien vale la pena resal-
tar la que corresponde a realizar una visita a la capital del estado, por cuanto
a mi modo de ver, generd en ellos una rica produccién de lectura y escritura.
Sobre todo, porque los observé en una practica de estos procesos en la forma
mas natural, leyendo avisos en las casas comerciales por donde pasamos, ro-
tulados en algunos autobuses que se nos cruzaron, placas de identificacion en
dependencias oficiales, entre otras, y tomando notas en sus cuadernos, pues
la consigna habia sido elaborar un informe escrito de esa visita y luego pre-
sentarlo en el aula de clase. Asi mismo pude observar como sin ambages y sin
reservas, hicieron preguntas a algunas personas desvinculadas de su contexto
en los sitios donde ibamos y tomaban notas sobre las respuestas que recibian.
El legajo de informes que los nifios escribieron sobre esta actividad, reposa en
mis archivos. Muestro aqui dos tomas fotograficas que son algunos de los tes-
timonio de esta visita:

116



En el patio de la Casa de la Cultura Napoledn Sebastidn Arteaga, escu-
chando las orienta-ciones del guia Sigfredo.

En el zooldgico del Jardin Botanico de la Unellez.
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La ensenanza de la lengua escrita en el aula

En el aula escuché con mucha frecuencia a Ruth una expresién que con-
sidero relevante transcribir aqui para su respectivo analisis:

“Debemos cumplir todas las actividades que faltan del proyecto”.

Considero que ante esa afirmacion de Ruth se vislumbra una doble ten-
dencia. Por una parte, epistemoldgicamente, esta consciente del conocimiento
gue posee y su disposicién de entregarlo a los nifios y las nifias de su aula. Mas
gue un ruego por culminar lo planificado, es una orden que debe cumplirse.
De alli el aspecto metodoldgico que debe seguir “al pie de la letra”. Por otra
parte, esta consciente de la responsabilidad que tiene por su trabajo, que debe
cumplir con sus funciones. Por eso dice reiteradamente a las nifias y a los nifios:
debemos cumplir todas las actividades que faltan del proyecto.

Ante lo interpretado, pudiera decir que la urgencia de Ruth para cum-
plir las actividades se resume en la sentencia solapada de que podria quedar
prohibida la discusién entre la comunidad escolar y el compromiso mio como
investigador. De igual modo, queda en suspenso el proceso social.

Como ella lo ve, considero que el proceso es sustituido por un conjunto
artificial de individuos aislados o lectores andnimos. Esto es, la Unica discusion
factible en la planificacién del proyecto de aula como producto final, se plantea
mediante un analisis personal de Ruth como duefia de la actividad. Ruth decide
apoyarse en mi creyéndome “un experto”, que no lo soy, en eso de ensefar a
leer y escribir a los niflos y por tanto también me dice: debemos cumplir todas
las actividades que faltan del proyecto.

Ante lo interpretado, pudiera decir que la urgencia de Ruth para cum-
plir las actividades se resume en la sentencia solapada de que podria quedar
prohibida la discusién entre la comunidad escolar y el compromiso mio como
investigador. De igual modo, queda en suspenso el proceso social.

Como ella lo ve, considero que el proceso es sustituido por un conjunto
artificial de individuos aislados o lectores andnimos. Esto es, la Unica discusion
factible en la planificacién del proyecto de aula como producto final, se plantea
mediante un andlisis personal de Ruth como duefia de la actividad. Ruth decide
apoyarse en mi creyéndome “un experto”, que no lo soy, en eso de ensefar a

118



leer y escribir a los niflos y por tanto también me dice: debemos cumplir todas
las actividades que faltan del proyecto.

Entiendo que su planificacion se basa también en encontrar mi apoyo
como personay como profesional que se ofrecié abiertamente a colaborar con
la tarea en el aula. Por lo tanto, metodoldgicamente estoy involucrado y debo
trabajar también para que se cumpla esa tarea. Creo que Ruth pudo determi-
nar esto sobre la marcha misma de sus expresiones y su actuar y fue entonces
cuando solicité mi apoyo a lo cual no me negué en ningun momento, pues fue
siempre parte de mi compromiso en la entrada al campo. De manera que un
dia, comenzando el mes de diciembre y cuando estaba por culminar el primer
proyecto, le dije que planificaramos algunas estrategias con miras a conquistar
una practica pedagdgica que nos permitiera la ensefanza de la lengua escrita
de una manera atractiva para los nifos y sobre todo con funcién social. Sobre
esas estrategias escribiré mas adelante. Ahora deseo mostrar a modo de subti-
tulos, la forma como desarrollo la secuencia de este apar-tado: Una afirmacion
relevante, Los cuadernos de los nifios y algunas estrategias en la clase.

Una Afirmacion Relevante

Otra afirmacién recogida en las notas de campo, que considero relevante in-
terpretar es la siguiente: “La correccion de las tareas es lo mds importante”.

En la ensefianza de la lengua escrita, Ruth dedica gran cantidad de tiem-

n u

po a las correcciones: “hay que subir la voz”, “no se tapen la cara con el libro”,
“parense derecho cuando lean”, “hagan las pausas adecuadas”, “silencio que
estd leyendo José Javier”, “voy a revisar la ortografia” y otras entre las que
tienen que ver con el manejo correcto del lapiz y la posicidn correcta del cua-

derno.

Esa postura, es distante a los planteamientos tedricos de investigadores
como Ferriero (1998), quien ha demostrado que los problemas que confronta
el nifio al intentar descifrar textos y producir textos escritos, son de tipo cog-
noscitivos y no puramente de percepcidén o de motricidad.

La expresion “correccidon” surge como una obligacidon en Ruth, un modo
particular de ejercer su funcion como docente. La correccion como proceso de
la lengua escrita en el aula es sindnimo de permanente rutina: “supongo que
estoy fallando cuando no corrijo la tarea”.
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La revision de la tarea es una practica frecuente en el aula, al parecer,
de caracter punitiva, por cuanto se traduce en examinar los contenidos que
ella escribe en la pizarra, las respuestas escritas a un cuestionario o el dictado
en la clase de cada dia. Es revisar para evaluar. Se traduce entonces que en
esta aula se leen y se escriben textos escolares sélo para evaluar los aspectos
formales y gramaticales.

De esta manera pude darme cuenta del énfasis que Ruth pone en la lec-
tura oral durante sus clases y que el tratamiento que le da a esta lectura parte

de las estrategias que ella utiliza y que se resumen en:

e Lalectura de la pizarra.

El cuestionario de cuento.

Copias y dictados en los cuadernos.

El sello favorable.

El termdémetro de la lectura.

La postura de Ruth sobre la lengua escrita, dentro de la operatividad de
su practica pedagodgica atiende a un deber ser y a un ser, que grafico asi:

POSTURA DE RUTH

La practica en el aula

El cuestionario

La lectura oral

La copia

El dictado

Los contenidos de la pizarra

Los contenidos
seleccionados del bloque
iA LEER Y ESCRIBIR!
(C.B.N.)
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Los Cuadernos de los Nifnos

En los cuadernos de los nifios y las nifias encontré toques de distincion
entre unoy otro, lo que hace de ellos un cuaderno personalizado por las notas,
el estilo y el orden en la escritura, los adornos, las pegatinas y el colorido de
gue cada uno pone con verdadero encanto.

Entre el grupo de cuadernos de los nifios seleccioné dos tipos para el
estudio:

e El cuaderno de proyecto.
e El cuaderno de tareas.

Las razones son obvias, queria ir en busca de los aspectos que atanen
a esta investigacion: la lectura y la escritura. En ellos, pensé, se recoge buena
parte importante de todo ese hacer. Cosa que intento interpretar con breve-
dad en las proximas lineas.

El Cuaderno de Proyecto

Es uno de los cuadernos que mas usa cada nino. En él se recoge el diario
de la clase, el dia a dia de las actividades. Mi interés se centrd en precisar las
actividades con respecto a la lectura y la escritura. Para ello me dedique a leer,
releer, tomar nota de los aspectos antes mencionados, conjugando estas notas
con las que iba recogiendo en mi diario de campo durante mi estancia en el
aula de clase. Ello me permitié ir configurando un nutrido nimero de datos a
través de dos fuentes diversas. Al tiempo que iba interpretando el cdmo y para
qué de la lectura y la escritura en ese documento.

En el cuaderno de proyecto el propdsito esta definido, las nifias y los
nifios lo utilizan para escribir las actividades que Ruth escribe en la pizarra. Son
aspectos en su mayoria propios de la tematica del proyecto. La escritura se
hace a través de un modelo representado por la escritura de Ruth que luego de
una explicacion del tema escribe las ideas tomadas ademas, de un texto espe-
cifico. Los ninos sencillamente copian lo escrito por ella. De alli que se constitu-
ye en un documento de temas especificos contenidos en libros y relacionados
con las actividades propias del proyecto.
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Aunque pude observar momentos dialogados de interesante interac-
cion entre las ninas, los niflos y Ruth, en el momento que ella hacia uso de un
tema en particular, en los cuadernos no se observa eso, pues al final la conver-
sa queda fuera de los cuadernos y de las anotaciones que se hacen en la piza-
rra. De esa manera pude determinar que el cuaderno de proyecto se convierte
en una especie de réplica de un texto escolar.

El Cuaderno de Tareas

El cuaderno de tareas no deja de ser interesante, en ellos se recoge la
intimidad de sus suefos y gustos por los juegos y creaciones del momento: las
pegatinas de afiches y peliculas del momento asi lo confirman. Es un cuaderno
gue se libera un poco mas de las instrucciones, que por ejemplo, el cuaderno
de proyectos y de las matematicas.

Escudriio en ellos y observo que estan repletos de instrucciones o asig-
naciones diarias, pero en la mayoria de los casos atienden siempre a los mis-
mos mandatos:

e Hacer una plana.
e Hacer una copia con dibujo.
e Hacer un dictado.

e Hacer una lista de palabras.

En este cuaderno los nifios realizan los ejercicios caligraficos, ensefianza
motriz de la “w”, por ejemplo.

No conforme con latoma de nota de las asignaciones, estuve husmeando
sobrelaseleccion de lostextos que los nifios hacen parala copiay pude confirmar
gue los mismos estan referidos a cuentos, retahilas y poesias. Por ejemplo: “La
lefiadoraysus hijos”, “Elgatoy el pajarito”, “A mimaestra”, “Dos amigosy un 0so”,
“La tortuguita”. Esto me daba una idea sobre los gustos e intereses de los nifios
por la literatura infantil, de la que pocas, muy pocas veces se hacia uso en el aula.

En ese “hacer tareas”, la lectura y la escritura se mueven como asigna-
cion para la clase, su cometido queda estancado en un “hacer del nino” desvin-
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culado de la trayectoria, de toda una formacion escolar plena de vivencias, de
contenidos y quizas de suefios no expresados. El hacer indica la propuesta de
Ruth desvinculada del proceso de aprendizaje que lidera en su clase. La tarea
del momento sin acciéon ni entrada al dia siguiente para revisar el cdmo de la
misma, los avances y circunstancias que la rodean en funcion del aprendizaje
del niho.

Algunas Estrategias en la Clase

Mi implicacién en la vida de la clase y mi compromiso previo, me convir-
tieron en actor del proceso de aprendizaje que los nifios vivieron en cada una
de las actividades que tanto Ruth como yo, proponiamos en cada encuentro
matutino.

El Termometro de la Lectura

Siempre observé que Ruth le daba mucho énfasis a la lectura oral dia-
riamente. Ella habia creado para evaluar la lectura el termémetro de la lectura,
gue consistia en un instrumento con el que evaluaba la lectura en determi-
nadas ocasiones a cada nino, con apreciaciones cualitativas en funcién de los
indicadores: Excelente (E), Bueno (B), Regular (R) y Deficiente (D). Los nifios y
las nifas asumian el termémetro de la lectura como algo natural dentro de su
realidad lectora. Aun asi, no dejo de mostrar las notas que pude recoger de las
voces de algunos de los nifios y nifias que se mostraban reacios a leer pasados
por ese termémetro:

\I “Sé leer, pero no me gusta”.

\I “Me gusta leer para mi sola”.

\ “Yo sé leer pero me da pena equivocarme”.

\ “ ... Es que no me gusta que me oigan leyendo”.
\I “yo leo mas es en mi casa”.

A pesar de que Ruth sabia de estos comentarios, los dejaba a un lado y
procedia a estimular a estos nifios, con mucha preocupacion para que leyeran
frente a todos. Nunca pude excluirme de las necesidades internas de los nifios,
con respecto a la lectura y escritura. Muchas fueron las conversaciones que
sostuvimos Ruth y yo, dado que ella me habia solicitado apoyo en el desarrollo
de sus actividades. Sabia que muchas cosas podrian hacerse, sabia también
gue contaba con el apoyo de Ruth para empezar a promover algunos cambios.
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Mis Primeras Acciones: Un Previo para el Repensar Didactico

Eran muchas las observaciones que habia registrado de los nifios y las
nifias en cuanto a su realidad sobre la lengua escrita. Aunque Ruth no tenia
escrito un diagndstico que avalara esto, mis notas en el diario de campo se
constituyeron en el mejor reflejo de la “problematica” de su aula, que puedo
resumirla asi:

Mayor énfasis en la lectura oral.

La lectura estd sujeta exclusivamente al contenido del proyecto.

Lectura para ser evaluada.

Lectura como un deber.

En cuanto a la escritura mis notas reflejan que lo encontrado en sus
cuadernos atiende a:

Un contenido escolar.

Inexistencia de producciones propias.

Escritura de copias y dictados.

Escritura sujeta a la copia de la pizarra.

Escritura que responde a un cuestionario.

Con este bloque de notas, converse con Ruth para que juntos le diéra-
mMos un nuevo rumbo a ambos procesos. Aqui pude determinar y admirar el
alto grado de aceptacion que Ruth tiene por la critica constructiva.

Los resultados del taller de Muestras de Escritura referido en paginas
anteriores sirvieron de buen comienzo para que surgieran nuevas estrategias.
El informe de ese taller, asi como las notas y registros en mi diario de campo,
le dieron oportunidad a Ruth para pensar que la clase podia moverse de otras
maneras. Asi fue como juntos agregamos al proyecto y a la clase diaria, algunas
actividades como el cuenta cuentos, la produccion de textos, la publicacion de
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la producciodn escrita, las mesas de didlogo, las mesas de discusidn, el laborato-
rio de lengua y el noticiero.

El Cuentacuentos

Para esta actividad nos apoyamos en el Coordinador cultural de la es-
cuela, profesor Giondelys Montilla, experto narrador oral, que dejé caer un va-
riado repertorio de literatura infantil en las manos y los oidos de los nifios y las
nifias que no se hicieron rogar para disfrutar de las narraciones que con gran
maestria hacia el cuentacuentos. La narracién de cuentos, se convirtid enton-
ces en un taller de escritura, para reinventar las historias escuchadas, cambiar
el titulo a los cuentos leidos, hacerle cambios a las caracteristicas de los perso-
najes, elaborar crucigramas y sopas de letras con los aspectos que las ninas y
los nifios consideraron mas importante. Este taller de lectura y escritura cobré
fuerza en el aula y Ruth lo establecié dos dias a la semana. Un buen comienzo,
pensé yo. Las siguientes tomas fotograficas son testimonio vivo del disfrute
gue tuvieron las nifas y los nifios con Giondelys en la sesidn de cuentacuentos
del dia 29/01/2002.

Saul y Giondelys cuentan y dramatizan el cuento “El gallo Malayo”
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Nifios y nifias también actuan y disfrutan.

La Produccion de Textos

No solo surgid de la actividad del cuentacuentos. Se nos ocurrié que los
mismos nifios elaboraran tarjetas con imagenes tomadas de periddicos y re-
vistas. Con estas tarjetas distribuidas en pequefios grupos de trabajo, crearon
historias con algunas consignas establecidas:

e Historias que provocan risa.

Historias de animales.

Historias con dos personajes solamente.

Historias de ninos.

Historias tristes.
Al finalizar, los nifios voluntariamente leian sus escritos para todo el gru-

po, sin pautas y sin que desvirtuaran la lectura en su estado mas puro y natural
y con pleno goce de la palabra escrita convertida en palabra oral.
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Barajas que Hablan

Otra de las actividades consistié en disponer de cuatro mazos de doce
barajas de fabricacién casera. Cada mazo tenia respectivamente figuras de
personas, animales y/u objetos, acciones y ambientes.

Estas barajas se colocaban en mazos sobre una mesa y en grupos de
cuatro, cada nifio o nifna tomaba una carta con la figura determinada. La con-
signa consistia en la construccion escrita de una historia breve sobre lo que las
figuras contenidas en las cartas “hablaban” a los nifios. Finalmente, los grupos
entre si, se intercambiaban los escritos, se iban a las mesas de didlogo vy alli se
realizaban libres y espontdneos comentarios sobre los textos escritos y las ba-
rajas que hasta ese momento aun permanecian en sus manos.

La Produccion Escrita y su Publicacion

A medida que se celebraba una nueva actividad, Ruth observaba y re-
gistraba muy emocionada la actitud que ahora mostraban las nifias y los nifos:
acudian mas a la biblioteca escolar, llegaban con diversidad de libros al aula.
Observaba que los nifios se intercambiaban los libros, hacian comentarios en-
tre si y solicitaban, ya no dos dias para disfrutar de las nuevas actividades
sino que solicitaban que se les permitiera hacerlas diariamente. Comenzaron
a leer y escribir con nuevos propdsitos. Ahora ¢Qué hacer con tantos escritos?
Ruth y yo convenimos dar derecho a la publicacién de los escritos, estable-
ciendo mesas de didlogos para la revisidon entre ellos mismos de la escritura
gue hacian.

La produccidn escrita de las nifias y los nifos fue desbordante en el aula.
De una manera tan sorprendente que las carteleras se quedaron pequeiias.
Entonces el nifio Luis Miguel se acercé y me dijo, sefialando las paredes trase-
ras de un moédulo de aulas que se encontraba frente a su aula, “profe, vamos a
pegarlas alld”. Asi lo hicimos. Esta fiesta de publicacidn se hizo el 26/04/2002 y
estd grabada en video que preservo en los archivos de la investigacion. La ver-
dad es que las expresiones de emocidn y goce que observé en las caras de los
nifios ese dia por sentir que su trabajo se hacia publico para las madres, los pa-
dres y representantes que vinieron, para estudiantes y docentes de otros gra-
dos, nos hizo sentir a Ruth, a los nifios, las nifias y a mi, grandes satisfacciones.
Asi los nifios, las nifas y Ruth se fueron haciendo dueios de cuanto pedazo de
pared habia disponible en la escuela para hacer sus publicaciones escritas.
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Las Mesas de Dialogo

Fue la estrategia clave para animar a las nifias y los ninos a obtener el
mayor ciumulo de informacién. Luego de compartir las notas registradas Ruth
iba tomado lo puntual de las mismas, para organizar la informacion en la piza-
rra, la cual era tomada como conclusiones por los nifios y las nifias.

Las mesas de didlogo permitieron establecer debates donde ellos mis-
mos colocaban los criterios de actuacion de los grupos conformados. Esto lle-
vo a Ruth a reafirmarse en lo que para ella habia sido la permanente inquie-
tud, la adecuacion del tono de voz. Se hacian las lecturas, sin que ella diera
pautas. Esta reflexion le permitié entender muchas cosas que ella obviaba
cuando ordenaba la lectura oral, muchas veces con presién y censura para los
nifos.

Los nifios mostraron cdémo ellos podian seleccionar las lecturas, leer y
organizar su comprension en pequefos escritos que llevaban a las mesas de
didlogo y ante el grupo grande. Lo hacian con intervenciones espontaneas si-
guiendo las pautas precisas que ellos mismos habian propuesto y aceptado
bajo la orientacién de Ruth. Daban asi muestras de verdadera interaccién e
interés por lo que hacian.

Como lo he mencionado anteriormente, también en las mesas de dia-
logos se exponian los informes escritos, producto de las visitas que los nifios
hacian en instancias fuera del aula, ya en la biblioteca escolar, en la cancha, en
el patio, en el parque, fuera de la escuela. Es decir en cada actividad planificada
para ser ejecutada fuera del contexto intrinsico del aula de clase.

La Escritura de Informes

Fue en la practica, otra gran estrategia que contribuyé a darle enfoque
funcional social a la lengua escrita. Asi por ejemplo puedo transcribir aqui par-
te de los informes que los nifios escribieron y llevaron a la mesa de dialogo del
05.02.2002 como resultado del viaje a Barinas, capital del estado Barinas:

Maidalys:

Bonita la casa de la cultura. Los animales del jardin me gustaron. También me
agrado el museo (después de haber leido pausadamente, dijo sentirse nervio-
sa).
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Niuska:

La casa de la cultura fue una carcel antes donde estuvo preso José Antonio
Pdez, luego nos fuimos al zooldgico... (Se sintié cohibida para seguir leyendo y
comenzo a relatar en forma de conversacion lo feliz que se sintid en ese viaje).

Evanny:

La entrada de la casa de la cultura me gusté mucho y los acontecimientos de
historia de ahi y el viaje al zoolégico (detuvo la lectura y habld sobre la impor-
tancia que tiene para los nifos esas visitas, “porque aprendemos mucho”).

Ivan:
Me gusto la llegada y la atencidon de Sigfredo (el guia en al casa de cultura) la
guerra de Paez y el machetazo en la puerta. Miré todos los animales.

Juan José:

Me parecié calidad cuando fuimos al jardin botanico. Me llamaron la atencién
las dantas, fueron los animales lo que mas me gustd, también el mono aulla-
dor. Me llamé la atencidn la campana rota en la casa de la cultura. Y también
me gusto ver la puerta antigua con la marca del machetazo.

Asilos nifios y las nifias fueron leyendo ese dia y algunos comentando sus
informes escritos: Freddy, Aimara, José Javier, Nairobi, Harold, Paola, Saul, José
Alejandro, Endrina, Gerson, Génesis, Maria Edita, Gregorio, Gregori, Yilmary,
Jesus Manuel, Yusmary, Daniela y Fabiola. Fue una basta produccion de textos
escritos y leidos en los que pude apreciar como las nifias y los nifios se inclinan
preferente-mente por escribir sobre aspectos bien determinados que para ellos
han sido significativos en un momento dado. De esa manera se establecid una
nuevareddeinteraccioncuyopropdsitoeravelarporla“limpieza” delosescritos.

Para ello, en las mesas de discusion estratégicamente se colocaba un
nifio o una nifla avanzado con nifios o niflas menos avanzados en el asunto
de la lectura y la escritura. Tanto Ruth como yo, guidbamos el proceso de co-
rreccion que alli se realizaba, producto de las observaciones que ellos mismos
hacian, para finalmente publicar en las amplias carteleras, y como ya he dicho,
en paredes disponibles, todos los escritos.

Esto cred un clima nuevo en el aula y en la escuela, la ambientacion

comenzod a estar representada por los trabajos de los nifios y las nifias, quienes
dia a dia ponian mayor esmero por lo que hacian.
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Las Mesas de Discusion

Fue una estrategia generada a partir de la anterior. Los nifios y las nifias
pudieron darse cuenta que no sélo podian reunirse en mesas de didlogo, que
en el fondo eran recreativas para ellos y para Ruth, para revisar sus escrituras
sino para comentar y leer las actividades realizadas, considerando que en el
desarrollo de las mismas, ellos y ellas eran verdaderos y verdaderas protago-
nistas, ya que manejaban cosas de de la cotidianidad de su vida en el aula.
Como por ejemplo el uso de “apodos”, extravid de utiles, actitudes agresivas
de unos a otros. Esto nos llevé a proponerles que estableciéramos ademas
mesas para la discusion y para la conversacion especifica sobre los problemas
gue ellos y ellas solian tener respecto a situaciones como ésas.

Como ejemplo trascribo aspectos de la que se realizé el 04/12/2001,
cuyas notas reposan en mi diario de campo: Ruth se encontraba buscando las
causas del desorden que ese dia se habia generado en el aula, en una ausencia
suya de quince minutos que permanecio en la direccidn del plantel. Ruth escri-
bid estas preguntas en la pizarra:

e (Qué pasa?
e (Qué no les gusto?
e iComo podemos mejorar este desorden que encontré aqui?

Ante lainterpelacidon de Ruth, Gerson dijo, escondido detras de su timidez:
\I Los sobrenombres profe.
Ante eso Freddy respondié como un celaje, sefialandolo con su dedo in-
dice:
N El me dijo mata gallo.
Ah, es que ustedes tienen sobrenombres, -dijo Ruth- haciéndose la sor-
prendida. Entonces Estefany le dijo: Yilmari no tiene.

Entonces Ruth los invitd a escribir en sus cuadernos la lista de los so-
brenombres que cada uno conoce de sus compafieros. Una vez que lo hicieron
algunos fueron pasando a la pizarra tiza en mano. Estos son los sobrenombres
que trascribi de la larga lista que ellos escribieron: Juan chiquito, peluca, come
cucaracha, come moco, mono kiki, bomberita, boa dos, mapanare, gorda, bola
criolla, torre gemela, lold, cara e sardina, wilson (por la pelota de béisbol de
El naufrago, me dijeron), la perola, amarillo, pollera, rabipelao, dumbo, mesa
redonda, vivo, palillo eléctrico, azul, flacuchenta.
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José Alejandro dijo: -otro problema son las peleas, profe-

Ahora vamos a ver, équiénes son los que pelean? — dijo Ruth. Y comple-
t6 luego de unos segundos de absoluto silencio: - expliquenme por qué pelean,
los que pelean y les pidid que lo escribieran en su cuaderno. Luego fueron po-
niéndose de pie en este orden y con expresiones que cada uno leia como estas:

Saul: me molestan

José Alejandro: me molestan y me pellizcan

Luis Miguel: no se por qué peleo.

Gregorio: porque me caen entre tres y me quieren joder entre varios y yo
peleo uno por uno.

Paola: porque no me gusta esta fila.

Evanny: porque me dicen sobrenombres

Maidaly: porque me ponen sobrenombre.

Josmar: fue que me contagié de mis amigos que son tremendos.
Yusmary: porque me quitan los lentes y me los pueden quebrar.

Luego de escuchadas estas lecturas, Ruth pidid a los nifos y las nifias
qgue escribieran y luego leyeran para todos una lista de posibles soluciones
al problema de los sobrenombres, que seria como una promesa compromiso
para que no se repitiera. Esto fue lo que registré en mi diario de campo:

N Llamar por su nombre a cada quien.
\I Perdonarnos.

NI No repetir los sobrenombres.

N No pelear.

N Respetar para que nos respeten.
\I Portarnos bien.

N\ Utilizar normas de cortesia.

N No acusar tanto.

NI No chismear.

\I Prestar atencion.

\I Hacer una promesa entre todos.
\I Respetar a los amigos.

NI No molestar.

Y sobre “las cosas que podemos hacer en lugar de ponernos a pelear”,
los nifios escribieron y leyeron estas:
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N Dibujar mas.

\I Escribir las actividades de matematica.
\I Pintar con témpera.
N Jugar.

\I Hacer dictados.

\I Trabajar con granos.
N Leer cuentos.

\I Salir al patio.

\I Hacer manualidades.
N Hacer copias.

N Adornar el salén.

\I Hacer el pesebre.

Los nifos hicieron su promesa de respeto mutuo y una gran diversidad
de textos escritos con gran sentido y cardcter personal social a partir de los
planteamientos discutidos en esta mesa.

Surgid entonces una verdadera e interesante catedra de los nifos y las
nifas para la reflexion. Que ademas de promover cambios actitudinales, nos
daba la posibilidad de una escritura con propésito definido hacia la resolucion
de problemas. éPor qué los sobrenombres? ¢ Afectan o nutren? Del nombre
propio al sobrenombre, éventajas o desventajas? La escritura se inclind mas al
hecho personal de cada uno, dando muestras de creatividad e ingenio en los
mensajes, cartas personales y recomendaciones que ellos entre si, empezaron
a darse.

El Laboratorio de Lengua y El Noticiero

La creacion del Laboratorio de Lengua, fue uno de mis compromisos,
mi aporte material al aula. Habia observado que el aula carecia de ello. En
realidad doné sdlo el radio reproductor amplificador y un micréfono y ayudé
en la elaboracién de algunos carteles, todos los demas implementos, como
carteles de alimentos, de medicinas y de chucherias, teléfonos, barajas, tarje-
tas de textos e imagenes, libros de literatura infantil, periddicos, revistas y su
organizacion, fue conquistado por Ruth con la ayuda de las ninas, los nifos,
las madres, los padres y representantes. En las siguientes fotografias se puede
observar como se establecid y quedd conformado el Laboratorio de Lengua en
el aula de clase.
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Mi estimado diario de campo me recuerda que comenzamos a darle
uso a los implementos de este laboratorio el 20/02/2002. Debo aclarar que
el uso que se daba al laboratorio no era una cuestidén friamente mecanica ni
con rimbombancia administrativa. Los nifios y las nifas, a su gusto y tiempo,
se acercaban tomaban lo que les llamaba la atencion, leian, indagaban muchas
veces sobre ello y volvian a colocarlos en los estantes.
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En ocasiones hasta encendian el radio. Yo no me cansaba de admirar
el orden que alli mantenian. El laboratorio se convirtié en un atractivo lugar
de consulta y encuentro consigo mismo y de lectura para cada nifo y nifia. Se
convirtié también en un verdadero complemento con recursos de utilidad para
todas las otras actividades y estrategias que ya habiamos comenzado a poner
en practica en el aula y fuera de ella.

Ese mismo dia, con motivo de una busqueda de informacién en los pe-
riddicos del laboratorio sobre el segundo proyecto, Ruth me dijo que le reco-
mendara una manera de manejar esa informacién con los nifios y las nifias. Me
acerqué al laboratorio y observando lo que alli teniamos le sugeri que con la
informacion que habia encontrado y otras que los nifios y las nifias pudieran
traer, como en efecto lo cumplieron, les propusiéramos que ellos hicieran ra-
dio periddicos, es decir, noticieros radiales. Inmediatamente Ruth se los propu-
so y aceptaron encantados, salvo, Jesus Manuel que dijo: yo no voy hacer eso,
a mi me da pena. EI 06/03/2002 lo hizo en forma voluntaria junto a Harold. Asi
el noticiero radial se hizo alma del laboratorio y una nueva estrategia que Ruth
mantuvo hasta mediados del mes de marzo de ese afio. Con lo cual Ruth alcan-
z6 altos niveles de gustosa participaciéon de los nifos en materia de lectura y
escritura.

Al principio los nifios producian sélo los nombres de su respectivo noti-
ciero, lo escribian en hojas sueltas, en [dminas de papel o en la pizarra y luego
lo leian a través del micréfono, seguido de la noticia que ellos habian seleccio-
nado. Después fueron escribiendo y leyendo noticias de su produccion per-
sonal. El noticiero se convirtié entonces en un manantial por donde fluia la
lengua escrita del aula, el micréfono en una fructifera y viva expresion oral. El
escritorio de Ruth paso a ser la cabina de transmisién desde donde los nifios se
deleitaban leyendo sus escritos.

Tengo en mis archivos un considerable niumero de fotografias, con las
qgue cierro este capitulo que muestran a los nifos realizando sus noticieros.
Aqui quiero mostrar solo algunas que he tomado al azar. En realidad todos los
nifios y todas las nifias pasaron por lo que considero una hermosa experiencia
didactica.
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Grégori lee.

José Javier lee mientras José Alejandro espera el pase.
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Edward lee muy entusiasmado mientras Nilson espera sofiador su turno.
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Evanny lee acompafiada de Annedy y Gabriela.
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Endreina hace comentarios a su articulo periodistico mientras Niuska
parece leer para si esperando su turno.

Luis Miguel lee y Saul espera su turno.
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Aimara lee mientras Yusmary le sigue el texto esperando su turno.

Génesis espera turno golpeando la marimba mientras Maria Edita lee.
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Capitulo 7
Conclusiones o el origen de nueva teoria

Considero prudente desarrollar el capitulo destinado a las conclusiones
manteniendo el hilo personalizado que he dejado deslizar en todo lo largo del
capitulo anterior, donde expresiones como curriculo, bloque de contenidos “jA
leer y escribir!”, Ruth, nifios, nifas, investigacion, madres, padres y represen-
tantes, han operado como centro permanente del accionar practico que me
llevd al andlisis y la interpretacion.

Desgloso estas conclusiones esperando que no sean apreciadas por los
lectores como elementos aislados, pues no lo estan aunque en la estructura
formal asi lo parezca.

En el esquema siguiente presento la forma de distribucién del cuerpo
de conclusiones:

1. En relacion al Curriculo Basico Nacional.
1.1.Sobre el drea de Lengua y Literatura.

1.2. Sobre el boque de contenidos iA leer y Escribir!: La lengua escrita.

2. Desde Ruth y la ensefianza de la lengua escrita.
2.1. Sobre la planificacion.

3. Desde las madres, los padres y representantes.
4. Desde el corazén del tema: el foco de la investigacion.
No pretendo con estas conclusiones aportar premisas de validez uni-
versal. No obstante lleno este espacio de elucubraciones que en la mayoria de

los casos aprecio como reflexiones que han nacido de mis percepciones, mis
anadlisis y mis interpretaciones. Puedo entonces asegurar, eso si, que son afir-
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maciones que bien podrian ser extrapoladas Utilmente a otros universos de la
investigacion educativa.

En relacion con el curriculo

El curriculo viene funcionando, desde su invencion a finales del siglo
XVI, como uno de los mas poderosos paradigmas encargados de fabricar al
sujeto moderno, prefijado por mecanismos de poder y control sobre las masas
a conveniencia del estado-gobierno. Pero no siempre ha sido asi, no siempre
se fabrica un sujeto moderno, porque histéricamente, en muchas partes del
mundo, esas fabricas de poder han fracasado.

Creo entonces que asi como el curriculo ha podido representar podery
control por parte del estado-gobierno, también existe ahora en Venezuela la
flexibilidad y libertad, como para que el docente desbarate en cierto sentido
esos controles de poder e instrumente mecanismos que a simple vista el curri-
culo le concede, para que vaya en busqueda de las auténticas reformas edu-
cativas. Me refiero a las que tienen que hacerse en el aula, las que tienen que
nacer en cada pupitre de pueblo para que su muerta madera un dia florezca en
seres de lengua escrita suelta, verdaderamente criticos, capaces de interactuar
en grupos sociales con verdaderos enfoques de una comunicacion funcional
util a su sociedad. Sin empachos y sin temores.

El Curriculo puede llegar a ser un mediador con el cual el docente ob-
tenga conocimientos. Los contenidos procedimentales del drea de Lengua y Li-
teratura que de aquél surgen a la practica diaria con nifios, permiten aprender
sobre la naturaleza misma del proceso ensefianza y de aprendizaje. El curriculo
es asi, una via que capacitara al docente para probar ideas respecto al area en
la practica cotidiana de su aula de clase, de acuerdo con la concepcién funcio-
nal de la lengua; en la espera de que el acto de verdadera esencia didactica
de los procesos de ensefianza y de aprendizaje, se asienten y fortalezca en el
didlogo, la participacion, la deliberacidn, la flexibilidad y la diversidad.

De no ser asi, el Curriculo de cualquier nivel seria también un fraude,
como otrora la educacién; porque docente, nifios, nifias y comunidad estan
circunscritos en una cultura nacional, por demas dinamica y generadora de
constantes transfor-maciones y el curriculo tendra que ser movido a ese mis-
mo ritmo por el docente acompainado de nifos, nifias, madres, padres y cole-
gas, de tal manera que sea lo mas dindmico posible. Cabe parafrasear aqui al
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prominente filésofo venezolano Don Simdén Rodriguez: lo Unico constante en la
vida es la variacion.

Asi mismo, debo decir que el Curriculo contempla criterios para evaluar
las competencias de los alumnos, pero no contempla como evaluarse sobre
si mismo. No concede una brecha al docente para que ese documento que le
ha sido util a lo largo de tantos meses o anos, soporte cada cierto tiempo un
analisis y/o una evaluacién de su mas consuetudinario usuario. Es decir: me
incita la idea de proponer que en algun histérico momento el Ministerio para
el Poder Popular de la Educacion y el de Educacidon Universitaria, sin necesidad
deirinmediatamente a una reforma, se evalue sobre la marcha de su curriculo,
considerando las opiniones de los docentes en forma directa .

Ya se hace necesario un nuevo enfoque curricular que permita com-
prender y actuar en la escuela. Un enfoque que permita a docente, a ninas y
a niflos mirar la realidad que les rodea, sin prejuicios, en toda su complejidad,
gue permita pensar de manera divergente en la realidad escolar. Un enfoque
gue fusione a la escuela y al aula con lo que pasa fuera de ella, abriéndose al
entorno, conectandose con la vida, que contemple el mundo exterior como un
dios necesario en el replanteamiento de las vivencias de los nifios. Donde se
levante la vista de los textos del academicismo libresco y se muevan los pies
de todos los sentidos a los lugares donde se origina y vive cotidianamente el
conocimiento; de la mano de enfoques activos, con experiencias fuera de las
cuatro paredes escolares, buscando y escudrifiando, debajo de las piedras si es
necesario, los datos en vivo, experimentandolos, sintiéndolos y manipulando-
los.

No basta que el docente sea en el aula un simplificador o facilitador de
procesos, sino que sea un docente que viva afrontando sus contradicciones y
las de otros, y aproximandose al desorden social y escolar, como sefial de mo-
vilidad cultural y cambio en los modelos sociales. Hace falta un docente que
cambie el Curriculo y la escuela demandandose cambios en su formacidn, que
potencie la investigacion accion, la reflexion, la pedagogia critica, la capacidad
de crear y animar el aula y la escuela toda. En medio del sentido de mundiali-
zacion, cobra valor el espiritu restrictivo y localista de la lengua escrita, pues
nada sera practico si no se centra primero su atencidn en el contexto mas
pequeno e inmediato, que en este caso no deja de ser la comunidad en la cual
se circunscribe la escuela. La apertura y la flexibilidad de un curriculo no debe
centrarse en el cdmo y a través de qué llevarlo a la practica, sino ademas, en
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el qué cambiar en el Curriculo para que cambie la escuela y qué cambiar en la
escuela para que cambie el Curriculo a través del tiempo (el cuando), pues se
sabe que los saberes, la lengua, la geografia, la historia, el mundo, todo, cam-
bia a ritmos vertiginosos y los contenidos y los objetivos, y el Curriculo todo,
se va quedando estatico en las gavetas de los escaparates destartalados de
muchas aulas venezolanas.

Sobre el Area de Lengua y Literatura

Si se acepta que la lengua humana es esencialmente una actividad socio
cultural e interactiva y necesariamente interpretativa, entonces las formas de
ensefiar y las de aprender tendran que acoplarse a esa dimensién para que
la toma de decisiones educativas escolares no se encuentren refiidas con el
proceso natural de la comunicacion. El cambio de enfoque de la ensefianza
de la lengua ineludiblemente debe conducir a un cambio en el enfoque de las
practicas de ensefanza y de aprendizaje; sobre todo el que acompafia hombro
a hombro las muchas declaraciones existentes a favor de un enfoque funcional
de la lengua, en el que prevalezca preocupacion por los contenidos y activida-
des centradas en el uso y que abarquen basicamente la comprension y la ex-
presion de las nifias y los nifios, en términos de interaccidn constructiva, donde
los procesos se abran a una permanente negociacion linglistica interactiva con
otros sujetos, involucrando las cosas del entorno e incluso auto reflexiva.

Para que este proceso sea posible es necesario que el conocimiento refle-
jado en los contenidos sea ofrecido en condicidn accesible en relacidon al acervo
y sobre todo, a las experiencias de los nifios. En definitiva, la escuelay el aula de
clase tienen que interpretarse como distribuidoras, organizadoras y ejecutoras
de procesos educativos y no como unas meras fabricantes de saber automatico.

El drea de Lengua y Literatura, tal como se expresa en este trabajo, se
plantea en el Curriculo venezolano con enfoque comunicativo funcional, no
obstante las incoherencias que en algunos momentos se observan entre unos
objetivos formulados en términos de competencia discursiva y de mejora del
uso comprensivo y expresivo del nifio y de la nifia, y unos bloques de conteni-
dos en los que, en muchos casos, el peso infuncional de los conceptuales y la
visidn por demas, sacralizada de lo literario rimbombante; contradice el tono
pragmatico y atenta contra las visiones de profundidad que ofrecen las teo-
rias de la competencia comunicativa, la socio-linglistica, y sobre todo las socio
cognitivas, en atencion al tema de los procesos comunicativos funcionales.
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En los objetivos y los contenidos se encuentra el corazon tedrico del
Curriculo venezolano. Ellos son la puerta y el camino que guia al docente a
la ejecucidn de actividades para que en el proceso de aprendizaje del area
de Lengua vy Literatura, sean realmente significativas. Sobre todo porque es
facil deducir, dado el alto porcentaje de contendidos procedimentales y por
la fundamentacion tedrica, que se esta al frente de un Curriculo de procesos,
gue bien podria ser mucho mas productivo que el de objetivos. Los procesos
dependen en gran medida de la calidad que a ellos imprima el docente. Esa
podria ser una fuerza o una debilidad, dependiendo del sesgo que el docente le
dé, puesto que el modelo de curriculo de proceso es esencialmente un modelo
critico, no evaluador.

Al docente corresponde aqui la tremenda tarea de estudiar el area de
Lengua y Literatura, como para perfeccionarse sobre ella misma. Es ver nacer
las ideas fecundadas en la practica, y es definitivamente, la demostracion de
gue son probadas en (durante) el proceso mismo de ensefianza y del aprendi-
zaje. Asi el docente descubrira al lado de las nifias y los nifios, los elementos
basicos de toda didactica: el respeto a la naturaleza del conocimiento y a su
metodologia, la toma en consideracién del proceso de aprendizaje y el enfo-
gue coherente del proceso de ensefianza; y cambiara la practica al tiempo que
desarrolla el Curriculo estimulando el ejercicio experimental de su arte de en-
sefar.

Sobre el bloque de contenidos A leer y escribir!: La Lengua Escrita

Los tipos de contenidos asociables a los usos comunicativos de la len-
gua escrita, diversos en complejidad, formalizacién, planificacion y condiciones
de la situacion contextual, son principalmente los procedimientos entendidos
como competencia de uso en las diversas tipologias de discursos orales, escri-
tos e iconograficos, donde cuentan también las convenciones socioculturales y
reglas de corte pragmatico en la produccién y recepcion de los discursos pro-
ducidos desde la lengua escrita. Es como una permanente reflexiéon sobre la
lengua y la comunicacion en la cual se involucran también permanentemente
nifios de la clase para demostrar o exponer sus valores, las normas, para emitir
juicios sobre las producciones concretas, verbales o no verbales, orales o es-
critas, planificadas o espontdneas. Esto es parte de lo que se espera lograr a
través de los procedimientos, sin embargo, se observa la significativa desaten-
cion al estudio de las modalidades de uso y un olvido, casi intencional, de los
actos en los que se involucra la lengua escrita y de las normas socioculturales
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gue rigen los intercambios comunicativos, para lo cual esa lengua es un motor
indispensable. Por otro lado existe una escasa contribucion al analisis de los
procedimientos de creacién del sentido

Independientemente de los contenidos que estan bien determinados
en este bloque, el docente suele fundir contenidos con metodologia y en ese
sentido se identifica con que lo comun es repetir lo mismo como se ha ensena-
do siempre. A pesar de lo explicito de los contenidos, este tipo de practicas o
modo de ver la accion pedagdgica, tiene implicaciones axioldgica-pragmaticas.
Por lo general, la intencion de enseiar la lengua escrita se hace con el fin de
que el nifio aprenda a descifrar. En cuanto a las implicaciones epistemoldgicas,
éstas se refieren al hecho de “teorizar” un mecanismo de amaestramiento del
pasado, basado en el mismo modo primigenio: los otros aprenden como yo
aprendi. Por lo tanto, asi ensefiaré.

Luego, por conciencia o no, se aprenden los contenidos en una practica
por intuicion propia o por “modelaje” observado en otros. Esta practica cobra
dimensiones prospectivas si se considera que la ensefianza de la lengua escrita
es producto de un trabajo consciente y no un producto parecido a otro. Este
planteamiento cambia cuando el accionar pedagdgico apunta hacia la escritura
funcional y hacia la busqueda de situaciones y momentos en los que los nifios
pongan la lengua escrita en situacion de uso social y sobre todo, util en la coti-
dianidad de su vida.

Una de las preocupaciones actuales del docente es apadrinar un enfo-
que integrador de los contenidos de las diversas dreas. Pero, en este trabajo
debo concluir que no se logré captar y practicar totalmente esta intencionali-
dad. A pesar de hallarse frente a un contenido cuya esencia es la transforma-
cion de la realidad circundante del ser humano a través de los usos de la lengua
escrita, a la docente le resulta dificil integrar los contenidos de una area con
otra. Parece ser que es preferible efectuar el trabajo de aula partiendo del tra-
tamiento parcelado de su conocimiento. Aunque Ruth estuvo ganada durante
el afio escolar, a esta nueva tendencia, en la practica no ocurria asi. Observé
gue parcelaba las asignaturas de modo tal que cada una se diferenciaba por los
objetivos previstos, pero se igualaban en la eleccion del tema del Proyecto Pe-
dagdgico de Aula. Este ultimo asunto, la construccién del Proyecto Pedagdgico
de Aula, se hace rutinario. Sin embargo, ocupa considerablemente el tiempo
y la atencion de la docente, los nifios y las nifias. Es ella, especialmente, quien
asume la tarea de aplicar lo convenido entre las partes. Fue después de me-
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diados del afio escolar cuando los nifios comenzaron a intervenir en la propia
construccion del aprendizaje de la lengua escrita.

Por otra parte, la globalizacién de los contenidos surge a partir de la
simple trascripcién de la lengua oral en signos graficos, poniendo énfasis en las
actividades de reproduccion de silabas, palabras aisladas y textos a través de la
copia sistematica, de la caligrafia y el dictado. Para Ruth, globalizar el Proyec-
to Pedagdgico de Aula significa unificar las mismas actividades para cualquier
contenido.

De hecho, a manera de ejemplo, la lectura era concebida como un con-
junto de habilidades cuyas partes separables pueden ensenarse en forma in-
dependiente para llegar al dominio de este proceso. Se describia asi la lectura
como habilidades complejas que se apoyaban jerarquicamente en la adquisi-
cion de otras habilidades: Discriminacion de las letras, silabas, palabras, ora-
ciones y finalmente la comprension del texto. A partir de esto, la correccion
gramatical forma parte permanente del trabajo en el aula.

Los nifios han de poder experimentar el gozo que se siente cuando se
comprueba que un texto escrito comunica ideas. Que las palabras tienen sen-
tido cotidiano, que tienen un agradable sabor a pueblo cuando se habla mucho
sobre ellas, en ellas y con ellas. El bloque “iA leer y escribir!” es el mas propicio
de todos los escenarios para que los nifios de Educacidn Primaria lo vivencien.
El uso de la palabra los hara cada vez mas libres, el silencio los enclaustra y los
condena. Asi que, docentes de Venezuela: tener libertad implica acercarse or-
dinariamente a los cambios, ser libres con la palabra y con los hechos, significa
equivocarse, arriesgarse, ponerse a prueba, aventurarse a lo desconocido.

Desde Ruth y la ensefanza de la lengua escrita

La didactica que debe emplear un docente en el aula no sélo tiene un
interés académico, formal y tedrico. También posee un interés practico y de
apoyo para el progreso del proceso de ensefianza de la lengua escrita. La idea
es establecer la busqueda de soluciones a los problemas de formacién intelec-
tual, social y afectiva de nifios y nifias. Dicha formacién debe sostenerse en la
globalizacién de los conocimientos impartidos en las distintas asignaturas. La
ensefanza de la lengua escrita no debe limitarse a una correccién gramatical.
Por el contrario, debe inducir en el educando el dominio de la lengua escrita
para darle una funcidn social, con capacidad personal (docente-alumnos) de
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reflexién, valoracion y autonomia de accidn, en lugar de una aceptacion acri-
tica de la cultura y los conocimientos curriculares oficiales. El acto didactico
define la actuacién del o la docente para facilitar los aprendizajes de los estu-
diantes. Su naturaleza debe ser esencialmente comunicativa funcional.

En tal sentido, Ruth observo relacion entre la fundamentacion tedrica
del Curriculo Basico Nacional con lo que ocurre en el aula de clase. No obstan-
te, aclara que ha notado que existe un cierto desfase entre lo que muestra el
area académica de Lengua vy Literatura en el papel de curriculo y lo que real-
mente puede hacerse en el aula con los niflos: “muchas cosas una tiene que
adaptarlas, -dijo con cierto optimismo- sobre todo teniendo cuidado que los
ejes transversales sean todos tomados en cuanta cuando se planifica un pro-
yecto, porque deben atravesar todas las dreas, sin que ninguno se quede sin ser
parte del proyecto”.

La accién de Ruth, lejos de ser contraria a los supuestos del proceso de
lectura, se hace con el propdsito de que el nifio trate de leer con fluidez, sin
error alguno en su pronunciacién. De alli que la ensefianza de la gramatica se
hace presente en el acto lector. En este sentido, no se ensefia la lengua escrita
con el objetivo primordial de que el nifio conozca su funcidn social. La ensefian-
za de la lengua escrita se hace con el unico deber de “aprender la gramatica de
la lengua” de modo descontextualizado.

La practica pedagdgica de Ruth ante el proceso de ensefianza de la len-
gua escrita, hizo de ella una persona mas que consciente de su trabajo, preca-
vida ante las observaciones que yo hacia en mi diario de campo. Ruth expresd
que al principio se encontraba sorprendida por las preguntas y por mis inquie-
tudes. Pero luego las asumidé con plena “libertad”. Los hechos experimentados
con los representantes y el compromiso entre todos, asi como la inclusién de
nuevas y diversas estrategias en el aula de clase, demostrd que la investigacion
contribuyd a reformular lo que la escuela maneja tradicionalmente entendido
por lengua escrita para dejar de concebirla como una unidad monolitica y re-
definirla como un conjunto de variedades que corresponden a distintos usos
sociales de la lectura y la escritura.

La sentencia de Ruth sobre asumir el compromiso con plena libertad y
de la manera mas natural posible tal como se acordd, podria interpretarse de
dos maneras: (a) El trabajo de Ruth implica un dispositivo para explicar la im-
portancia del trabajo que significa “tomar la leccion” del libro de texto asignado
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por ella (éste no es “cualquier trabajo”); (b) Ser maestro implica circunscribirse
a la libertad de cumplir su trabajo en el tiempo estimado para las actividades
del proyecto. En todo caso, se evidencian ciertas implicaciones metodoldgicas
relacionadas con la “calidad del trabajo”. Resulta ser una expresiva defensa de
libertad ejercida por Ruth, que esta en su derecho.

Las afirmaciones expresivas de las nifias y los nifios de “no me gusta
leer”, “no me gusta este libro”, “me gusta mas dibujar”, es otra cara de las ac-
titudes que calladamente susurran en el aula de clase y en el patio de la escue-
la. En ocasiones, la forma y el tipo de afirmacidn, asi como en el momento que
se expresa, permite evaluar que tal actitud subyace, de manera intencional o
no, cierto rechazo al acto de la lectura. Quizas, también pudiera observarse
una actitud de desanimo: “me gusta mas pintar.” Hay soterradamente una
actitud de “desapego” al libro de texto y al acto mismo de la lectura, sobre
todo cuando es obligada. Por eso la preocupacion de que los nifios leen “ca-

[ladamente”.

Cualquiera fuese la causa, en todo caso, la tarea de “pasar laleccidon” deja
abierta la posibilidad de que los nifios y las nifias, en una especie de conducta
restringida por parte de Ruth, se sientan temerosos o tal vez sea mejor decir,
reservados. La responsabilidad del nifo y la nifa es una “norma” de orden me-
todoldgico y epistemoldgico. Por una parte, se manifiesta respeto por lo con-
venido. Es decir, el podria pensar o decir: cumplo con lo que se me asigna, pero
tengo miedo de no “hacerlo correctamente”. Por otra, significa también otorgar
un “voto de confianza” a la formacion del nifo y la nifla como un ser educado.

El proceso de la lectura no debe asociarse con el descifrado de cddigos.
Esa practica perniciosa de usar un método para el descifrado ocasiona, en la
gran mayoria de los nifios y las nifias, un rechazo por conocer el significado de
las palabras. De alli que los llamados métodos para ensefiar a leer, deben en-
tenderse como técnicas o como estrategias, mas no como un modo de apren-
der a leer. La ensefianza de la lengua escrita entonces se convierte en una
comun actitud metodoldgica y no en una herramienta que permita valorar el
mundo circundante. La forma en que Ruth proclama afirmaciones en torno a
las cuales gira su practica docente por la ensefanza de la lengua escrita varia
dependiendo de la intencionalidad del trabajo. Por ejemplo, se da por sentado
gue el cuestionario (preguntas relacionadas con algun objetivo de la asignatu-
ra) sélo sirve para colocar una tarea o quizas para verificar si las respuestas son
las correctas, segun la asignacion de la lectura.
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La actitud de Ruth puede interpretarse como un generar o reconducir
su labor en beneficio de la responsabilidad que tiene en sus manos. Por ejem-
plo: “Siento libertad cuando se me permite cambiar algun tema del proyecto
en funcion del estudiante”; “Cuando uno ha trabajado por tantos afios, hay
mas experiencia”; “Me gusta dar clase porque disfruto”; “Trato de hacer del
trabajo en el aula una manera de mejorar”; “Quiero aportar algo bueno para
los nifos y las niflas”. En tales mensajes hallamos la intencionalidad que tiene
Ruth de concebir su practica pedagdgica en funcidon de obtener el reconoci-

miento de la comunidad escolar.

La practica de la lengua escrita en el aula debe poseer implicaciones didacticas.
No obstante, Ruth involucra el desarrollo de la lectura como una habilidad re-
ferida a la conceptualizacion de la escritura como un proceso mecanizado. La
sentencia “Leen mejor cuando leen su propia letra” no es mas que reconocer
gue el nifio o la nifa sélo identifica aquello que ha aprendido de memoria. Es
decir, leen en paralelo de lo que escribe de modo mecanizado o porque debe
responder a unas preguntas extraidas del propio libro de texto.

También se asume la lengua escrita como un acto axiolégico-pragmatico pues-
to que la intencidn de la escritura supone “reconocimiento institucional”. Vale
decir, se “premia” al nifo (sea porque pudo leer su propia letra o porque gara-
batea una frase en el cuaderno). Desde el punto de vista metodoldgico, la es-
critura permite a Ruth relacionar métodos, usar las mismas formas de abordar
el estudio, orientar y evaluar el interés del proyecto.

El énfasis conversacional en torno a la produccion, a la ensefianza de
la escritura, con miras a generar el andlisis y la interpretacion personal, se
relaciona con el uso de los recursos didacticos de que dispone Ruth. Un caso
interesante es la forma como ella se justificaba a la hora de salir de su propia
rutina. Solia decir que se necesita ayuda de otros. Disponer en el contexto
escolar de otros recursos didacticos diferentes al libro de texto igual para to-
dos los nifios, era casi totalmente evadido y en ocasiones con propdsitos no
inherentes a la actividad escolar. Es decir, la mayoria de las veces Ruth tiende
a seguir comodamente su rutina. Por ejemplo, la rutina se circunscribia a que
los nifios y las nifias escribieran del pizarrén por obligaciéon propia del curso
o asignatura. Pero, no por el hecho de producir para aprender, aunque en
ciertas ocasiones les pedia escrituras espontaneas (por lo general, pequefas
narraciones). Mas bien, se escribe para “medir” el conocimiento tedrico de la
asignatura.
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En fin los criterios de seleccidn de los contenidos son percibidos como
un acto mecanico de reconocimiento y visualizacidn de letras. Se percibe la
escritura como expresion del pensamiento y de comunicacidn; sin embargo, el
analisis de las estrategias pedagdgicas y las finalidades de las mismas, revela-
ron que existe en ella una concepcidon mecanicista de la lengua escrita. Enton-
ces existe un proceso mecanico, basicamente imitativo, generando un tipo de
ensefianza basada en la repeticion memoristica de las unidades del sistema de
escritura. De igual modo, hay énfasis en la descomposicidn del texto en silabas,
palabras y oraciones, copia mecanica de modelos y ejercicios para un mejor
trazado de las letras. Para Ruth parece que lo que debe globalizarse es la capa-
cidad de maduracion de ciertas funciones motoras y perceptivas sensoriales.
Por lo general, |la estrategia metodoldgica que constantemente se aplicaba en
el aula eran aquellas relativas a recortar, pegar, palabras y letras de las propa-
gandas de los productos mas conocidos, armar rompecabezas, construccion
de palabras, oraciones. En la segunda mitad del afio escolar con la realizacion
de otras actividades en las que aplicamos estrategias con sentido social colec-
tivo-cooperativo, Ruth modificé su visidn y con ella su practica sobre el hacer
funcional de la lengua escrita en el aula.

Asi mismo, la rutina de trabajar con base en un proyecto y a la seleccién
de los contenidos a implementar, mientras se intenta generar la ensefianza de
la escritura, consume un tiempo considerable que interfiere con la espontanei-
dady la fluidez en el trabajo propiamente dicho. En este sentido, Ruth siempre
se mostraba rigurosa en llevar cierto control en la tarea que debian efectuar
los nifios y las nifas en el aula, pues constituye una evidencia para su propia
evaluacion metodoldgica. Esta rutina resulta congruente con respecto al grado
de madurez, libertad e independencia que Ruth demostré tener en su aula. Sin
embargo, el caracter sistematico de esta accidn es contrastante a los efectos
del esfuerzo que hace el nifio y la nifa por no demostrar su aburrimiento hacia
la rutina, lo cual generd en Ruth ciertas tensiones, tal vez mas originadas por
mi presencia como extrano, que por su natural condicidon de docente. Tales
tensiones forjaron en Ruth vacilaciones y poca seguridad. Sin embargo, la tran-
quilidad de Ruth se generd cuando vio en mi una persona, un humano como
ella, a un investigador que sin pretender ser un intruso, deseaba investigar
para bien el asunto de la lectura y escritura escolar. Eso garantizé parte del
éxito del trabajo.

En fin, este apartado me permite desplegar la tendencia de Ruth por
transmitir algunos mecanismos de ensefianza vividos por ella misma, pero no
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transferidos conscientemente a los nifios y a las nifias. De modo que en diver-
sas ocasiones su practica por la enseifanza de la lengua se torné hasta media-
dos del afo escolar, en una simple repeticidon de informaciones textuales. El
curso solia ser reducido a expresiones entrecortadas, inconclusas, casi siempre
carentes de funcionalidad. En el sentido simbdlico, esta actitud de Ruth y su
apertura al cambio, permitié formular e interpretar aquellos eventos relacio-
nados con situaciones contrarias que se generaron en la actividad cotidiana de
ella y los nifios en el aula de clase.

Analizar la dimensidn de la ensefanza de la lengua escrita a través de
la practica pedagogica de Ruth sobre la ensefianza de la lengua escrita tiene
implicaciones de orden epistemoldgico. En este sentido, tal dimension contri-
buyé a minimizar los efectos explicitos de la postura que por algunos meses
estuvo centrada en la punicion. No se desea con tal postura negar la validez
gue trae consigo la actuacion de Ruth cuando induce a los nifos a escribir del
pizarrén o copiar algin tema del libro de texto o como siempre ocurria cuando
todos los nifios debian leer en un texto Unico. Por el contrario, se desea que
ella asuma una actitud menos incisiva ante la accién de la escritura, tal como
sucedid cuando oportunamente Ruth solicitd la retroalimentacion que le ne-
gué y en su lugar compartimos una amplia y productiva conversacion en aras
de comenzar a darle uso social a la lengua escrita en el aula, como en efecto
ocurrio.

Creo que la mejora del proceso de ensefianza y de aprendizaje ocurre
a través de la consolidacion del proceso experimental de la practica de la do-
cente, en la que se convierte en una investigadora nata de su aula de clase, de
su experiencia y la de los nifios y las nifias. Esa fue la senda que Ruth camind
durante la segunda mitad del aifo escolar, cuando asumiendo cambios signifi-
cativos, optod por el trabajo en grupo, la discusion abierta y franca con los nifos
y las nifas, la insercidon de innovadoras y productivas estrategias. El camino
fue entonces para Ruth, orientado por nuevos experimentos, buscando nuevos
ambitos y sobre todo, creando sobre la practica diaria de la lengua escrita al
lado de los nifios y las nifas.

Sobre la Planificacidn
Cuando la docente decide llevar a cabo su trabajo en el aula, una vez

gue ha planificado el contenido a transmitir, existe una especie de rito de ini-
ciacion: “solicita” a sus alumnos que desean hacer. Esa es la idea que debe pre-
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valecer en el trabajo cooperativo. Ruth, previamente consultado el grupo, “le
concede el derecho” de escoger la actividad que desea realizar. Curiosamente,
alos nifos y a las nifias se les daba la tarea de ilustrar el contenido de la lectura
copiada, bien del libro o de la pizarra. Esta actividad les gustaba mucho, por
aquello de que podian tener libertad de ilustrar sus pensamientos. Esta tam-
bién es una forma de escritura espontanea. Para ello, el nifio “nuevo aprendiz”,
debe demostrar “su trabajo ilustrado” y, simultdneamente, recibir palabras de
gratificacion como parte de un regalo de halago que concede la docente.

Otra norma institucional referida a la “rendicion de cuentas o informes”
para entregar el producto final a las autoridades respectivas crea presién. En
esta oportunidad la entrevista que se llevd a cabo con Ruth antes de comenzar
con las observaciones en el aula, sirvié de diagndstico a la situacion plantea-
da, como lo es la ensefianza de la lengua escrita. A veces, Ruth establecia sus
propias normas y sanciones para cumplir con el trabajo y con la entrevista. Por
ejemplo, al momento de abordarle, muy timidamente, ella determinaba cémo
trabajaria conmigo para planificar otras actividades distintas a las que comun-
mente hacia en el aula.

Ruth planifica sus actividades de clase a través de los Proyectos Peda-
gogicos de Aula. Por lo general se escriben tres por afio, uno por cada lapso
escolar. A veces menos, dos, dependiendo de la cantidad de actividades que se
desarrollen en la practica. Ruth dice que a veces se ejecutan muchas mas activi-
dades que las que se escriben en el papel y que también la duracion de un pro-
yecto depende del grado de interés que muestren los nifios. Ruth declara que
un 50% aproximadamente de los contenidos que se prevén en un proyecto, gi-
ran entorno ala lecturay a la escritura. Se planifica en funcidn a los contenidos
programaticos. También afirma que en el resto de la planificacion intervienen
los niflos que aportan el tema que desean conocer. De igual modo afirma que se
consideran aportes de los padres como expertos en determinadas dreasy como
colaboradores directos en actividades que se realizan en el aula y fuera de ella.

Ruth considera, haciendo una revisidon somera de la planificacion sobre
las competencias que traen los nifios y las nifias de segundo grado, que los nu-
dos mas criticos estan en tres alumnos que tienen dificultad para aprender o
leer sonidos y dos de ellos que aun no transcriben textos de la pizarra. Ademas,
dice “hay cuatro que vienen de otras escuelas que al parecer no se les hizo
énfasis en lectura y lo hacen con mucha dificultad”, “a estos es dificil incorpo-
rarlos en el desarrollo de los proyectos, se quedan mucho”. Cree que una de
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las grandes razones de esto es porque existe poca preocupacion de los padres
para ayudar al nifio en el hogar: “no colaboran en la casa con poner al nifio a
leer y a cumplir con las tareas que deja el maestro”. En lo que a ella respecta
ha atacado esta situacion haciendo frecuentes reuniones con padres y madres
y los comprometié en una misidon conjunta de la escuela y la casa. El compro-
miso consiste en que cada padre y/o madre escuche leer a su nifio y ademas
gue lean diariamente. Comenta que en lo que va de afio ha hecho presién a
padres y madres para que ayuden a los nifios en casa y ha observado que esta
logrando mayor colaboracién. Ante este panorama surge una especie de trilo-
gia Proyectos Pedagdgicos de Aula, texto escrito y motivacion que se asocia a
una de las situaciones significativas observadas en el aula: escribir/leer como
estrategia para explicar y evaluar. La escritura y la lectura, asociadas ambas a
la escritura, constituye el foco principal en torno al cual gira la dindmica escolar
para mejorar la ensefianza de la lengua escrita desde la prescripcion grama-
tical. Son diversos los compromisos y los desenlaces con los que se utiliza la
escritura y la lectura en el contexto escolar: (a) Para ganar un premio (los nifos
siempre buscaban el reconocimiento de Ruth o mio); (c) Para cumplir con la
tarea asignada (hay un tiempo determinado para cumplir con la tarea escolar);
(c) Para recibir un derecho (se supone que se va a la escuela para aprender y
luego para pasar de un grado a otro).

Se infiere que las acciones que se derivan de la situacion escribir/leer en
el aula, tienen implicaciones escolares de orden epistémico, afectivo, valorati-
vo y metodoldgico. Ocasionalmente, la escritura del texto escolar contribuye
a aprender. En otros casos, la dicotomia que implica la lengua escrita, escribir/
leer, se manifiesta en el deseo de reconocer el esfuerzo.

Una accidn que es relevante durante la labor de Ruth en el contexto
escolar es el uso correcto del lenguaje escrito. Ella evidencia, tanto en su plani-
ficacion como en diario trajinar del aula, su preocupacién permanente y per-
sistente en cuanto al cabal uso de los términos. Este es un hecho que cobra
relevancia cuando trata que los nifos escriban la asignacion: “los que trajeron
sus trabajos, uno por uno me lo van trayendo”.

En este sentido, la docente de aula, considerada como la lider de su
practica, asume su labor con plena libertad. La discreciéon de mi parte fue
“aprovechada” como un elemento epistémico para generar discusiones, acla-
ratorias y defensa en torno al papel de a ensefianza de la lengua escrita. Aqui,
ser discreto supone valorar el conocimiento del otro.
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A los efectos del trabajo se distingue algunas consideraciones de indole
epistemoldgica relacionadas con la importancia que le otorga el contexto es-
colar al uso correcto de la lengua escrita. Este hecho supone la formacién de
un educando capaz de reconocer sus fortalezas o debilidades ante la comuni-
cacioén escrita. Ruth muestra interés y preocupacion en este aspecto, a pesar
de que no es obligado saber escribir de manera adecuada. A este aspecto de la
escritura se le une la perniciosa tarea de someter la escritura, como dije antes,
a la evaluacién continua de la gramatica (acentos, uso de los signos de puntua-
cion, mayusculas, etc.)

Llama la atencién acerca del modo como Ruth copia los objetivos del
programa en torno a la especialidad del tema que debe abordar (“tengo que
seguir lo que dice el programa”; “La escuela poco acude a la bibliotecas publi-
ca”; “vale poco que te actualices porque estos muchachos tienen muchos pro-
blemas”), sin dar detalles del por qué se califica a cada Proyecto Pedagdgico de
Aula como una obligacién de la institucion y no porque supone abordar temas
de interés para la comunidad. En ello podria subyacer alguna subvaloracion
hacia el trabajo escolar. Es decir, poco valor tiene para Ruth abrir discusidén en

torno a como se trabaja en el aula de clase.

Este tipo de situaciones definidas por el desconocimiento y la incerti-
dumbre del mencionado trabajo en tercer grado posee un significado impor-
tante en el contexto escolar. En este sentido, Ruth supone que los contenidos
de ambos Proyectos Pedagdgicos de Aula han de ser abordados con cierta sis-
tematicidad. No obstante, el esfuerzo porque “todos participen activamente”
solo se puede apreciar individual-mente, por iniciativa propia.

Desde los padres y representantes

Los que entran en el aula de clase (es decir, la colaboracion de padres y
representantes en la labor del aula o mi permanencia como observador parti-
cipante del trabajo de Ruth), tratan de asumir una funcidon académica a favor
del trabajo que la docente planificd. Asi por ejemplo comentaba un represen-
tante: “Trato de ayudar a la maestra aunque yo no sepa mucho. Quiero que mi
hijo aprenda”. Entonces, participar en la planificacién de Ruth resulta ser una
tarea de hormiga: se trabaja sistematicamente para cumplir con lo planificado.
Curiosamente, aunque Ruth manifestaba tener plena libertad para ejecutar
los proyectos pedagodgicos de aula, habia siempre un aspecto que llamaba mi
atencion: la forma bondadosa, apacible y urgente de atender y respetar al otro,
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durante la planificacidon y la ejecucion de los proyectos. También se pudo apre-
ciar actitudes de compaferismo y confianza entre los representantes, Ruth y
yo, sobre el tema de como ayudar al nifio y a la nifa en la escritura. En este
particular, se afianzo la necesidad de discutir con mas detenimiento qué papel
o cual seria mi funcion en el aula, ante los padres: éSeria mas apreciado por el
contexto escolar si ayudo a Ruth, a los nifios y a las nifias? o por el contrario,
éSeria mas respetado cuando ejerzo mi investigacion a favor de ayudar a todos,
incluyendo a los padres y representantes? Las respuestas han sido multiples.
Pero, todas ellas llegaron a una implicaciéon de orden pragmatico: cada cual es
capaz de ejercer el derecho de ensefar al otro, siempre que la comunidad es-
colar respete el trabajo académico de cada actor, indistintamente si estuviese
en el aula o fuera de ella.

La palabra “correccidon”, que tanto usé Ruth, surgia como una obligacion
gue impone un modo de ejercer su funcién como docente. Era una rutina mas,
pero ellaterminé comprendiendoyasumiendo que es simple suprimirla de la co-
tidianidad del aula y sacudirla cuando hay un “reemplazo” de comportamientoy
de actitud hacia la funcionalidad de la lengua escrita y al constatarse que existe
“un hermano” préoximo que entiende qué es y cdmo se lleva la tarea en el aula.

Desde el corazon del tema: el foco de la investigacion

En el contexto académico del aula de tercero C en la Escuela Bolivariana
Barinitas, surgieron muchas interrogantes e inquietudes y luego se evidencia-
ron cambios en pleno desarrollo de las actividades del aula y fuera de ella, que
superaron a los planteamientos iniciales. En este sentido, fue como una mane-
ra de superar el cerco del analisis e interpretacion de la informacion, especial-
mente sobre aquellos argumentos tedricos de la enseinanza de la lengua escri-
ta, asi como las categorias formuladas, unas veces a modo de interrogantes y
otras a modo de afirmacion, incluidas en los grandes temas, a partir de la infor-
macion recogida. Se enfocd este patréon de analisis desde dos perspectivas. En
primer lugar, se tomod en consideracion los modelos antagdnicos y contradicto-
rios de Ruth ante la epistemologia y metodologia de la ensefianza de la lengua
escrita. Para ello, como investigador prescribi testimonios surgidos de las reco-
pilaciones de las notas de campo. A su vez, estos testimonios sirvieron de base
para concertar los planteamientos tedricos de diversos autores y mis propias
interpretaciones e inferencias. En segundo lugar, se tomé en cuenta aquel mo-
delo cuya posicidn es favorable. Es decir, la manifestacion a favor de la episte-
mologia y metodologia del mencionado proceso vivido dentro y fuera del aula.
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Ruth siempre cree asumir una prueba de fuego al llevar a cabo una ta-
rea que le es asignada, por lo tanto debe ejercer su funcidn a plenitud. No
basta presentar una planificacion, sino que también hay exigencias en torno a
como es capaz de corregir lo que supone esta mal. Uno de los sefialamientos
de Ruth con respecto a su labor se reduce en lo siguiente: “Es la poca ayuda
gue recibo y la suposicién de que estoy fallando cuando no corrijo la tarea de
los nifios”. Constatar este tipo de escenario a partir de lo que hacen y dicen los
actores (docente y alumnos) en el contexto escolar, tiene vinculos de orden
epistemoldgico y axioldgico tanto mdas que metodolégico.

En este sentido, existe discrepancias entre el concepto-intencion de la labor de
la maestra ante la produccidn escrita de los nifios (normativa institucional) y la
forma sistematizada de llevar a cabo un trabajo en el que se debe suponer el
apoyo al otro (corregir para ayudar al otro). De hecho, los encuentros con las
nifas, los nifios, las madres, padres y representantes de la “Escuela Bolivariana
Barinitas” revelan que la ensefanza de la lengua escrita constituye una evalua-
cidén y una practica frecuente en el contexto del aula de clases.

Este concepto, por lo general, suele poseer un caracter punitivo. Sin em-
bargo, en muchos aspectos la practica de la produccidn escrita del texto escolar
(es decir, escribir en un cuaderno algun contenido escrito en la pizarra, contestar
un cuestionario para estudiar, copiar o dictar algun objetivo o tarea a realizar) a
pesar de estar reglamentada por Ruth, sélo da cuenta de suimportancia cuando
sedesealaobtenciénde unbeneficio. Lasacciones de que se vale ladocente para
producir por escrito el texto escolar, vale decir, el nifio y la nifia tienen sus pro-
pios cuadernos para ordenarlo y organizarlos segun los objetivos previstos, asi
como los enunciados, se contextualizan a la luz de los pareceres de sus actores.

Ruth aprecia los esfuerzos del nifio y de la nifia al ofrecer otra forma epistémica
de demostrar qué es trabajar en el aula. Todos esos esfuerzos de disciplinar y
ordenar la tarea en el aula resultan alentadores cuando anima a otros a tra-
bajar sin presidn. En el contexto del aula de la “Escuela Bolivariana Barinitas”
algunas normas tdcitas para hacer cumplir el trabajo escrito son: desarrollar
la copia segun las preguntas dictadas, en primer lugar y luego, presentar el
cuaderno de la asignatura para ser corregido. De alli que “tomar la leccién del
libro” no es mds que seguir cumpliendo las normas que traza Ruth.

La expresion de un nifio o una nifa con relacién en los enunciados de

n u

“tengo que leer sin errores”, “me da miedo leer”, por ejemplo, es como preten-
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der recordar la necesidad de cumplir con los canones vy criterios que debiera
regir el funcionamiento del grupo en funcién del proceso de lectura. Una nor-
ma de Ruth, por ejemplo, establece la prioridad de “todos deben pasar uno a
uno a leer”. Su forma de ver el asunto de la lectura es normatizar los objetivos
del bloque de contenido “jA leer y escribir!”, nldcleo de su practica en el aula.

En fin, la produccién del texto escrito como practica permanente, como
practica obligada, constituia un aspecto importante para el funcionamiento de
la institucion escolar. Este aspecto puede explicar en parte por qué el efecto
general de estas practicas suele ser mas frecuente de lo que se esperaba. A
pesar de que Ruth hace uso de ese cometido, no lograba que sus nifios y nifias
produjeran textos escritos. Quiza en todo ello subyace la falta de apropiacién
por parte de Ruth de técnicas o estrategias de aprendizaje que impulsen el
trabajo escritor cooperativo y que tenga ademas sentido recreativo.

El registro de las notas de campo y las interpretaciones sefalan que Ruth al pa-
recer al principio orienta a los nifos a utilizar la escritura por necesidad progra-
matica. Luego la fue buscando sistematicamente para otros fines. Una vez para
copiar un objetivo sefialado en la asignatura y otra para producciones libres
(entre ellas, el dibujo). Ambas situaciones, fueron consideradas para explicar la
funcion de la escritura, es como si se aferrara la clase a la falsa premisa de que:
la ensenanza de la lengua escrita soélo se aprende en el aula, no fuera de ella.

Considero que el modo de enseiiar la lengua escrita corrobora que la
escritura se convierte en una carga muy pesada para muchos o mecanizada
para otros. He aqui la respuesta de los nifios: “Yo siempre traigo la fecha escrita
en mi cuaderno”, y épor qué? “porque me gusta hacerla completa”. Sin embar-
go, también existe la otra cara de la moneda: Ruth sabe que los nifios tienen
que escribir, pero prefiere no discutir como hacerlo. “Eso es bueno escribir”.

Por lo antes referido, se ratifica que en la mayoria de las veces para Ruth
la escritura constituye un elemento casi “disciplinario”, la cual sélo tiene im-
portancia cuando hay exigencias de tipo preceptivo. Esta situacion se explica
en un contexto normado por reglamentos, si se considera que el propdsito fun-
damental de la ensefianza de la lengua escrita esta asociado a asuntos de or-
den “tarea escolar” y de reconocimiento de “haber hecho algo durante el dia”.
Por tanto, la escritura constituye un componente fundamental. Pero, no desde
el punto de vista de encontrarle una funcidn social, pues la produccidn escrita
es un recurso valioso solamente para el logro de objetivos de la asignatura.
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A partir de lo expresado, la labor de Ruth tomd “sentido y pertinencia”
cuando empezd a descubrir los significados del proceso de ensefanza de la
lengua escrita desde la perspectiva del cédigo deontoldgico. Centrarse en el
conocimiento didactico supone necesariamente incluir el aula en el proceso
de formacidn, poner siempre en primer plano lo que ocurre realmente en la
clase y estudiar el funcionamiento de la ensefanza escolar de la lectura y la
escritura. El propdsito entonces fue lograr que la multiplicidad de usanzas de
la lectura y la escritura fueran valoradas por los nifios, como un factor funda-
mental de enriquecimiento lingtistico, en lugar de funcionar como motivo de
discriminacién cultural.

Ruth detecto o mejor dicho, valoré finalmente, que la lectura y la escri-
tura no sélo tienen un espacio comun sino que lo comparten en la planeaciony
ejecucion de la clase. La expresion escrita nace, si se quiere, como un remanen-
te de la lectura. Cuando el nifio se ha afianzado sobre la lectura y ha ampliado
sus posibilidades con textos diversos, esta en situacion de recrear y produ-
cir sus propios textos. La interdependencia lectura y escritura es indisociable
como lengua escrita, separarlas es dafarlas en su esencia, pues la escritura es
lectura en si misma y viceversa. Esa simbiosis es arte comunicativo que debe
estar plasmado permanentemente en el aula y al menos en su contexto mas
proximo. Por eso hay que interpretar lo literario del lenguaje cotidiano, pues
la dimensidn literaria tiene en la lengua escrita su instrumento basico, siempre
intrinseco.
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Epilogo
Un cierre afectivo

A finales del mes de abril cuando estaba por culminar el segundo pro-
yecto, después de haber puesto en prdctica el variado numero de estrategias,
entre las que puedo agregar “cuentos en cajitas de fosforos” y “el titiritero”,
Ruth me dijo que le gustaria que yo le hiciera una retroalimentacion. Confieso
gue no me gustd, nunca me ha gustado mucho esa palabra, menos con todo
lo que detras de ella suele esconderse. Entonces preferi decirle que mejor me
diera un considerable espacio de tiempo para que entabldramos una conver-
sacion a modo de entrevista y dos dias después me respondiera un formulario
tipo encuesta.

Este nuevo encuentro tu a tu fue por demas interesante. Mds tarde,
cuando solo intenté analizarlo, encontré en Ruth una docente sin resistencia
al cambio. Durante todo el afio escolar la segui encontrando carifiosa y atenta
en el trato personal individual con los nifios y las niias, asi fue siempre y creo
lo sera de por vida. Preocupada porque los nifios y las nifias alcancen buen
rendimiento. Siempre dispuesta a abrir un compas de tiempo para atender a
los padres, madres y representantes que la visitan en su aula y que le han re-
sultado grandes colaboradores en la rutina diaria de la clase.

En los ultimos meses del ano escolar, observé que cuando dirigia alguna
de las estrategias o cuando sencillamente estaba conversando con los ninos,
habian desaparecido de su discurso diario expresiones con las que solia impo-
ner la lectura, como por ejemplo “jtodos tienen que leer!”. Habia dejado a un
lado aquellas intervenciones o interrupciones que hacia a los ninos y las nifias
cuando se encontraban leyendo, para hacerles correcciones sobre la lectura
misma. Ahora, espera pacientemente, toma notas en una libreta y al final de
todas las lecturas, invita a los nifos y a las nifias a una mesa de didlogo, en la
gue se reunen con placer y entre todos abren un distinguido compas de andli-
sis por las debilidades y las fortalezas que fueron mostrando en el proceso.
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Desaparecieron también algunas expresiones punitivas que eran pro-
nunciadas frecuentemente por Ruth, como: “si no leen no salen a recreo”, “los
gue hagan la copia completa son los que van al paseo”, que al final nunca cum-
plia, porque el carifio que siente por los nifios y el amor que ellos le profesan a
ella estaban muy por encima de todo cuanto significara poner en practica los
castigos, cosa que si hacia con los premios.

Ruth termind también por suprimir el reglazo que batia sobre su escrito-
rio acompafado al unisono del grito jsilencio! Ahora estimula la conversacion
diaria con y entre los nifios y las nifas. Toda participacion oral que ella nota
“fuera de la norma”, conduce favorablemente al trabajo en grupo y hacia la
produccion de textos y su respectiva lectura.

So pena de que parezca jactancioso debo decir aqui que Ruth ha dado
muestras de estar muy satisfecha por mi acompanamiento en su aula, Me
agrado -dijo- “la manera que usted tiene de retroalimentar sin que yo me sin-
tiera nunca mal”. Con lo cual creé haber aprendido muchas cosas. Sobre todo
a compartir su aula con terceros, a poner en prdctica estrategias y crear otras
a partir de alli, porque considera que “asi los nifios y las nifias sienten mas
amor por la lectura y les queda mayor interés y deseos de escribir”. Asi mismo
considera que los objetivos y los contenidos de este afio escolar en funcidon de
la lectura y la escritura tienen un alcance del 98% y que en ese sentido han
guedado grandes logros.

En términos generales Ruth se siente muy bien porque ha dado su ma-
yor esfuerzo y mostrado sus deseos de aprender mas cada dia. Ha adquiri-
do nuevos conocimientos y sobre todo se encuentra estimulada para seguir
ejemplos de superacion (ahora, en el momento que se publica este trabajo,
Ruth es licenciada en educacién ya jubilada). Ella y yo coincidimos en admirar
profundamente a los nifios y las nifias por la gran aceptacién y el aprecio que
me demostraron, por el carifio que me ofrecieron y por lo felices que fueron
al compartir su aula conmigo. “De verdad -me dijo- estan muy contentos de
haber compartido con usted y tristes por su partida”.

En este estudio de caso, que es también una inmensa fotografia y un
video que interminable al horizonte de mi esperanza, pasa por mi mente como
una pelicula de las que nunca se olvidan, veo el fiel reflejo de todas las inte-
racciones producidas entre las relaciones Ruth-nifios-nifias-investigador-ma-
dres-padres-representantes-materiales de lectura y de escritura, armonizados
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dentro de un contexto escolar donde fluyd una metodologia con propdsitos
definidos hacia la conquista de una lectura y escritura auténoma y significativa
para las nifias y los nifios en completa correlacién con el respectivo bloque de
contenidos del Curriculo y en donde los participantes actuamos como grandes
colaboradores y compafieros invalorables en una travesia donde he intentado
al escribir, abrazado a mi rol de investigador, interpretar y analizar los significa-
dos que subyacen en cada registro, en cada documento, en cada observacion,
en las cosas menudas y en las extraordinarias, en cada palabra, en cada gesto,
en cada rincén, en cada imagen. Estan aqui ahora con la aplicacién del rigor
cientifico que se requiere para hacerlo, convertidos en lo que es definitivamen-
te el informe final del Estudio de Caso.

A todos los que de alguna manera, directa o indirectamente, estuvieron
vinculados a este Estudio de Caso y a la investigacion toda, y también a todos
aquellos cuyos nombres no aparecen aqui, mi abrazo perenne y fraterno don-
de quiera que ahora se encuentren.
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La lengua
escrita...

Un estudio de caso
en Barinitas

Este es el producto acabado de una investigacién con
estudio de caso realizada en la Escuela Bolivariana
Barinitas. Aqui se narra con lujo de detalles toda la

accion investigadora del profesor de la UNELLEZ
Ramaén Evelio Molina, con los nifios y las nifias de
tercer grado y la accion didactica de la docente Ruth
Mora sobre la ensefianza de la lengua escrita. Asf
mismo en el libro se explica el procedimiento
metodoldgico y se muestra completo el informe
sobre el caso vivenciado por el investigador en el
contexto durante un afio escolar. El autor presenta
también un nimero considerable de fotografias que
son en gran medida parte significativa de la memoria
de la investigacion y testimonio fiel de la realidad
investigada. Se espera que sea Util a otros investiga-
dores al tiempo que, para los estudiosos del tema de
la lengua escrita en ambitos escolares.
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