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RESUMEN

Se aborda el problema del distanciamiento del enunciador para nifios
de 7 y 9 afnos, en contexto escolar. Los alumnos producen descripcio-
nes para una foto donde se encuentran involucrados en una escena.
Se analizan 552 textos y 40 registros de clases.

La categorizacion de los textos considerd las marcas gramatica-
les dejadas en el enunciado. Se concluye que la presencia del autor
en la escena fotografiada no parece incidir en la forma de resolver el
problema mientras que la edad constituye un factor importante. Algu-
nas intervenciones especificas desarrolladas por las docentes tam-
bién tendrian incidencia en las adecuaciones del texto requeridas, asi
como la practica de revisar el texto ya producido.

El analisis microdidactico de los registros permitié advertir que
la forma de presentacién de estos problemas por parte de las docen-
tes puede ser diferente aun cuando se haya planificado del mismo
modo. Al mismo tiempo, las formas en que los nifios parecen com-
prender los problemas también difieren, aun cuando aparentemente
estan comprendiendo lo mismo. Se describen estas diferentes formas
de presentacion y diferentes asimilaciones de los alumnos.
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Este articulo presenta algunos resultados de una investigacion empiri-
ca' desarrollada en contexto escolar donde se indagan procesos infan-
tiles de produccion de textos. Se analizan producciones escritas y regis-
tros de intercambios entre nifos de segundo y cuarto afio de Educacién
Bésica, en dos escuelas argentinas de clase media. En las tareas pro-
puestas, escriben y revisan epigrafes para fotos de un album donde se
presentan las familias de todos los nifios del aula. Especificamente, en
este trabajo, se analiza como se decide la posicién que el sujeto de la
enunciacién asumira dentro del texto y, respecto de este problema, la
posibilidad de hacerlo en primera o tercera persona.

La investigacién se realiz6 a través de la observacion, registro y
analisis de las situaciones didacticas de produccién y revisidén de textos
y del andlisis de las escrituras obtenidas durante las mismas. En pala-
bras de Artigue (1995), se desarrollé un “esquema experimental” basa-
do en la realizacion did4ctica en clase. Disefiamos la secuencia de situa-
ciones considerando nuestros conocimientos sobre las disciplinas de
referencia y sobre experiencias didacticas previas desarrolladas por
nosotros mismos2. Luego, se discutié la secuencia con las docentes
involucradas, dando lugar a su disefo definitivo, integrado por las si-
guiente situaciones: definicion de parametros de la situacién
comunicativa, lectura de textos de referencia, produccién individual de
la primera textualizacién, revisidén colectiva de la textualizacién produ-
cida para la primera foto, revision en equipos de la textualizacion pro-
ducida para la primera foto, iguales situaciones con cada una de las tres
fotos restantes y edicién del album.

Las situaciones didacticas se desarrollaron con el propdésito de ela-
borar un album de fotos familiares de todos los alumnos del aula. Para
los nifios, el sentido de la tarea fue conocer mas sobre las historias fa-
miliares propias y las de sus companeros y conservar memoria a través
de una produccién escrita que circularia entre las familias una vez con-
cluido el trabajo. Al difundirse entre todas las familias del aula, los lec-
tores no sélo serian los nifios que participaron de la escritura, sino tam-
bién los familiares que desconocian los comentarios y conversaciones
que se suscitaron durante el proceso. Este hecho condiciond y justificd
gran parte de las decisiones que se tomaron al escribir.

Las restricciones del género textual, el material disponible y la
circunstancia de comunicacidén propuestos para la escritura hicieron
posible observar ciertos contenidos linguisticos y discursivos. Se plan-
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te6 escribir individualmente sobre fotos de la propia familia, con cola-
boracion de los pares, para un lector colectivo y diverso en lo referente
a conocimientos sobre el contenido de la produccion. Las fotos diferian
en cuanto al tiempo e inclusion del autor: el tiempo podia ser reciente
(fotos a y c) o remoto (fotos b y d), el autor podia estar incluido en la
escena (fotos c y d) o no aparecer (fotosay b).

Durante el desarrollo de una secuencia se realizaron las observa-
ciones de clases y se registraron las interacciones entre alumnos y do-
cente, y entre alumnos entre si. Paralelamente, se recogieron las pro-
ducciones escritas elaboradas durante las situaciones (sucesivos borra-
dores y version final). La combinacién de estos dos tipos de datos per-
mitié analizar los productos de las interacciones en el contexto de los
procesos en que se generaron.

La secuencia planificada se desarroll6 en cuatro aulas diferentes.
Dos segundos afnos (nifos de 7 anos) y dos cuartos anos (9 ainos), a los
efectos de poder apreciar las posibilidades de produccidn y revisién en
momentos muy diferentes de la adquisicién de la lengua escrita®. Uno
de los segundos afos y uno de los cuartos afos pertenecian a institucio-
nes que denominamos escuelas de practicas alternativas: practicas pre-
dominantemente caracterizadas por la presencia de la lectura y la es-
critura de textos completos en circunstancias claras de comunicacion y
por la revision permanente de lo que se escribe, desde la sala de tres
anos de preescolar. El otro segundo y cuarto afo pertenecian a una es-
cuela de practicas tradicionales, caracterizadas predominantemente
porque la ensenanza de la lectura y la escritura se realiza comenzando
por la ensefianza de las vocales para luego ir introduciendo, una a una,
palabras que presentan las diferentes consonantes y sus combinacio-
nes hasta completar el alfabeto. En este tipo de practicas escolares se
producen exclusivamente textos escolares en el sentido que lo sefala
Petitiean (1998) y se reserva la ensefianza de la composicién para cuan-
do se ha acabado de ensefar cada una de las letras. Las dos escuelas
atendian alumnos provenientes de sectores de poblacién equivalentes
(escuelas urbanas de clase media) y contaban con docentes de similar
experiencia profesional desde el punto de vista de su formacion inicial
y socializacién profesional.

Focalizamos el andlisis en dos tipos de situaciones didacticas, con-
sideradas centrales por las posibilidades de explicitacion de los proce-
sos involucrados:
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Revision colectiva de las textualizaciones producidas por los
nifios. Fueron situaciones donde los nifos no autores tuvieron
oportunidad de explicitar los problemas surgidos de la interpre-
tacion del escrito de un comparfero, cuya produccion se
transcribié en el pizarron. De este modo se hizo interactuar a los
autores con potenciales lectores. La docente transcribio en el
pizarrén producciones de sus alumnos. Todos ellos propusieron
y justificaron modificaciones que se fueron evaluando. Se traté
de analizar las propuestas de modificaciones, apreciando sus
resultados y decidiendo con todo el grupo la conveniencia de
introducirlas. La maestra recogid propuestas de los alumnos, se-
Ralé problemas no advertidos por los nifilos, propuso alternati-
vas de solucién para problemas que los alumnos no pudieron
resolver por si solos.

- Revision en equipos. Fueron situaciones donde se busco explicitar
los problemas surgidos de la interpretacion del escrito por parte
de los nifios sin la asistencia directa y sostenida de la docente,
haciendo interactuar en la misma situacion a autores con poten-
ciales lectores. Los nifios, distribuidos en equipos de tres, discu-
tieron entre pares las escrituras producidas individualmente para
cada foto y decidieron las modificaciones a realizar. Se evitd, en
todo lo posible, la intervencién directa de la docente sobre el
contenido, asi como plantear la solucién de un problema que los
ninos no pudieran resolver por si mismos.

A partir del desarrollo de las situaciones descriptas, obtuvimos

un corpus integrado por 552 textos y 40 observaciones de clase.

Los textos fueron 276 versiones iniciales y un numero idéntico de
versiones revisadas, obtenidos de todos los alumnos de la poblacién
estudiada que produjeron dos versiones de un mismo texto. Cada nifio
produjo un minimo de 2 textos (versién inicial y version revisada de la
misma foto) y un maximo de 6 (2 para cada una de las fotos). Todas las
escrituras se realizaron individualmente y fueron producidas en nivel
alfabético, “aquel en el cual los niflos han comprendido la existencia de
una correspondencia entre sonidos elementales del habla y letras, pero
aun no dominan estas correspondencias sobre el plano ortografico con-
vencional” (Ferreiro y Pontecorvo, 1996, p. 38).

Para el analisis de los textos se empled el sistema informatico de
analisis de textos infantiles Textus (Garcia Hidalgo, en Ferreiro y
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Pontecorvo, 1996). Se defini6é una unidad de analisis que denominamos
segmento informativo constituido por palabras o construcciones de di-
versos tipos sintacticos, cada una de las cuales aporta una informacion
nueva a la descripcion de la foto. Esta unidad es similar a la que Rey-
Debove (1987, p.119), en el analisis lingUistico de borradores literarios,
llama unidad de designaciony la caracteriza como una unidad abstrac-
ta donde el autor da a conocer la experiencia de manera indisociable
entre aquello que designa y el contenido designado, disociacién que sélo
se hace efectiva al momento de realizar un reemplazo en el texto. Los
segmentos informativos se categorizaron a posteriori de la produccion,
considerando la recurrencia de contenidos designados. A través del sis-
tema de procesamiento de la informacion se pudo trabajar recuperan-
do y comparando informacion sobre estas unidades y sobre las ocurren-
cias morfolégicas dejadas en el enunciado.

Las observaciones fueron 10 por cada aula; en cada una, 4 obser-
vaciones de revisiones colectivas y 6 de revisiones en equipos. Para el
analisis de las clases, se realizaron grabaciones en audio y toma de no-
tas simultaneas (dos observadores)*. Las observaciones se fragmenta-
ron en macroepisodios, episodios y microepisodios y se codificaron de
acuerdo con cuatro ejes de analisis, uno de ellos, la posicion gramatical
del enunciador (el resto de los ejes de analisis escapan a los propdsitos
de este articulo). A través del sistema Atlas.ti®, los fragmentos de regis-
tro se codificaron y cuantificaron, de manera que las apreciaciones que
se presentan sobre las clases se apoyan en la recurrencia cuantitativa y
cualitativa de fragmentos equivalentes hallados en los registros.

La posicion del enunciador
La decisidn sobre la persona que asumira el enunciador dentro del tex-
to es ineludible para quien escribe, aun cuando no resulte consciente
de su determinacion. Para los escritores muy habituados a producir gé-
neros especificos —como un periodista que escribe una noticia o un
notario que redacta un contrato— tal posicion esta definida por
parametros externos a sus intenciones personales: se asume la persona
establecida para el género en un lugar y un tiempo dados. Pero en mu-
chos otros casos esta decisién es mas flexible.

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

Sostiene Lejeune que, desde el punto de vista del lector, la posi-
cion asumida por el enunciador supone efectos diversos: “El hablar de
si en tercera persona puede implicar un inmenso orgullo (...) o cierta
forma de humildad (...). Podemos imaginarnos efectos totalmente dife-
rentes del mismo procedimiento, sean de contingencia, de desdobla-
miento o de distancia irdnica” (1991, p.49). Si bien estos epigrafes pue-
den presentarse en primera o0 en tercera persona, la decision didactica
de solicitar a los nifios hacerlo en tercera se justifica al tomar en cuenta
al destinatario, quien no puede identificar a los individuos fotografia-
dos. Si se tratase de una interaccién discursiva cara a cara, la referencia
al yo no plantea problemas porque yo es quien habla. Los problemas se
suscitan en el caso de cita, de oralidad a distancia o en el caso de la
comunicacion escrita donde “... la persona que enuncia el discurso debe
hacer posible que se la identifique en el interior mismo del discurso...”
(1991, p.51). Se requiere, entonces, producir un efecto de distanciamien-
to.

La circunstancia de comunicacién hace que el lector no pueda re-
conocer la identidad de un enunciador colocado en primera persona a
través de las fotos de los numerosos nifos que integran la clase; el uso
de la primera persona anularia la posibilidad de identificar al persona-
je. El enunciador asume distancia frente al personaje que él mismo es,
se desdobla de si mismo. Como en la autobiografia, los epigrafes asu-
men una perspectiva retrospectiva “obligada”, ya que lo descripto per-
tenece necesariamente al pasado (Lejeune, p.48). Designarse a si mis-
mo en tercera persona y por su nhombre de pila es algo que los nifios ya
hicieron cuando aprendieron a hablar, mucho antes de comprender que
también pueden usar la primera persona, pero que a la hora de produ-
cir estas escrituras ya no hacen en su lenguaje habitual:

En el nombre propio es donde persona y discurso se articulan
antes incluso de articularse en la primera persona, como lo mues-
tra el orden de la adquisicion del lenguaje por los nifios. El nifio
habla de si mismo en tercera persona al designarse por su nom-
bre de pila, mucho antes de comprender que también puede usar
la primera persona. (Lejeune, 1991, p.51)
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El problema, cognitivo, excede lo linglistico, aunque se manifiesta a
través del lenguaje. Remite a la representacién de si mismo en tanto
proceso adaptativo de un sujeto que requiere mantener su identidad a
través de los cambios.

El trabajo linguistico y cognitivo que los nifios realizan sobre la
posicion del enunciador pone de relieve la representacion del lector que
poseen y construyen durante la tarea, del mismo modo que sucede cuan-
do se trata de adultos. Para Eco (1993; p.73) no es el texto en si el que
define la necesidad de escribir en tercera persona sino el lugar del lec-
tor virtual de los textos:

Un texto, tal como aparece en la superficie (0 manifestacion)
lingUistica, representa una cadena de artificios expresivos que
el destinatario debe actualizar (...).

Para organizar su estrategia textual, un autor debe refe-
rirse a una serie de competencias (expresién mas amplia que
‘conocimiento de los codigos’) capaces de dar contenido a las
expresiones que utiliza. Debe suponer que el conjunto de com-
petencias a que se refiere es el mismo al que se refiere su lector.

(Eco, 1993, p. 73- p. 80)

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

Construir una representacion de lector, decidir la posicion del
enunciador dentro del texto y sostenerla durante todo su desarrollo son
problemas que se seleccionaron para trabajar con los nifios desde su
posicidn de escritor. Si bien estos epigrafes pueden presentarse en pri-
mera o en tercera persona, la decision didactica de solicitar a los nifios
hacerlo en tercera persona se tomd por considerar que constituye un
desafio paralos alumnos, en tanto les exige tomar distancia de lo que se
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enuncia al referirse a experiencias 0 acontecimientos como hechos y
saberes objetivos, ajenos a quien los enuncia.

Por estas razones, en las situaciones de escritura que se presenta-
ran, las maestras trabajaron previamente con los nifios para definir ex-
plicitamente la posicion que asumiria el enunciador en funcién de la
circunstancia de comunicacion. Intentaremos demostrar que esta deci-
sidn no siempre resulta un problema simple de resolver porque supone
tanto contar con los recursos lingUisticos adecuados para hacerlo, como
descentrarse de la posicion que naturalmente asumiria cada nifio para
describir esa foto. En palabras de los nifios: “tenés que escribir de vos
como Si sos otro”, escribir sobre si mismo, en una situaciéon donde él
mismo se encuentra fotografiado —fotos ¢ y d— o involucrado, por tra-
tarse de su propia familia —fotos a y b—.

En este contexto, asumirse desde una posicidén de enunciador
desinvolucrado de la enunciacion es un requerimiento de la tarea que
los alumnos pueden resolver ubicandose desde una tercera persona (o
construyendo un enunciado impersonal).

Analisis de los textos producidos

Definicion y caracterizacion de categorias

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

Tomamos esta decisidn aun sabiendo que el andlisis de la distan-
cia o del involucramiento del enunciador no se agota con el rastreo de
estas huellas. No obstante, lo hicimos porque se trata de marcas que no
dan lugar a ambigledad y porque, a partir de una primera clasificacion,
es posible profundizar el analisis de algunos casos que muestren con
mayor precision otros recursos y estrategias linglisticas que los nifios
de estas edades tienen a disposicion.

Advertimos al lector que en los ejemplos citados se realiza una
transcripcién textual de la escritura de los alumnos, con todos los erro-
res ortograficos que aparecen en el texto, sin alterar la puntuacion y
reproduciendo las lineas gréaficas del autor.

Pudimos clasificar los textos en las siguientes categorias:
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a.- Primera persona: textos donde el sujeto se refiere a si mismo en
primera persona. Las ocurrencias que marcan la primera persona en
los textos analizados se manifiestan a través del uso de: pronombres
personales en primera persona para designarse a si mismo, adjetivos
posesivos en primera persona, pronombres cliticos en primera persona
y desinencias verbales. Cabe destacar que en estos textos, lainmensa
mayoria de ocurrencias recae sobre las formas singulares: la foto se des-
cribe desde la posicién del autor individual (es mucho menos frecuente
encontrar que el autor se posicione en una primera persona colectiva).
El epigrafe de Paula es un ejemplo de esta categoria (produccion antes
de ser revisada):

Estoy en Mar del Plata con mi mama Sonia, mi
hermana Ceciliay yo Paula.
Paula- 9 afios

b.- Oscilaciones: textos donde el autor oscila entre la primeray la terce-
ra persona para referirse a si mismo. Por momentos, se posiciona en
tercera persona, pero no logra mantener la posiciéon asumida a lo largo
de todo el texto. Por ejemplo (versidn revisada):

Aqui esta mi mama y mi hermano,en la piesa de mis padres.
Ezequiel Ramirez esta en la pansa en su mama

y le faltan 2 meses pa que nasca en 1988

Ezequiel- 9 afios

Ezequiel ejemplifica un caso donde el cambio de persona parece coinci-
dir con cambios en la organizacion discursiva. Despliega una lista que
cierra con la localizacion espacial donde la primera persona queda mar-
cada a través de todos los adjetivos posesivos. Luego agrega una serie
de datos informativos; alli toma distancia: se denomina con su nhombre
propio y tanto los adjetivos como las desinencias verbales se emplean
en tercera persona.

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

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

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

se llama Elba, y mi abulo se llama Ignacio.

Maria Paz-7 anos
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En esta version del texto de Maria Paz, la autora se desinvolucra
al usar articulos en vez de adjetivos posesivos y refiere al suceso como
“el casamiento de la mama de Maria Paz”, en vez de “el casamiento de
mi mama”, expresion empleada en la primera versién. En esta lista de
miembros de su familia, el dltimo de los nombrados es el Unico que
mantiene el adjetivo posesivo en primera persona.

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

Creemos que distinguir estos dos tipos de oscilaciones, vincula-
das con la organizacion discursiva, o bien simples pérdidas de control,
es un dato importante porque aun no se ha considerado en la ensenan-
za, pues todas las oscilaciones se consideran falta de control sobre la
produccién. De este modo aparecen en las orientaciones curriculares
nacionales y jurisdiccionales. De alli que resaltamos la relevancia del
dato como contribucién al campo de la ensefanza de la lengua escrita.

c.- Tercera persona: textos donde el sujeto se refiere a si mismo en
tercera persona y mantiene la posicién a lo largo de todo el texto. Las
ocurrencias que marcan estos textos, donde se pone de manifiesto el
distanciamiento del autor, son las siguientes: el nombre propio del au-
tor presentado como uno mas de la escena o empleado en construccio-
nes que marcan la relacion de parentesco o pertenencia a través de mo-
dificadores indirectos (de Matias); los articulos que preceden a las rela-
ciones de parentesco o a los sucesos —la mama, el cumpleafios— que
colocan a los nombrados (no autores) en el centro de la escena. No obs-
tante, muchas veces, el autor se desplaza a un lugar menos relevante
pero no desaparece: se reserva el lugar del modificador indirecto —el
cumpleanos de + nombre de autor—; el pronombre personal en tercera
persona, él-ella, para aludir al mismo autor o un sustantivo comun que
por relaciones endo o exoféricas se infiere que es el mismo autor —la
bebita que esta en la foto—; los adjetivos posesivos, pronombres cliticos
y desinencias verbales en tercera persona; diversas formas impersona-
les, o bien, la ausencia de toda marca de persona. Es importante sefa-
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lar que entre los textos de este grupo existen mayores y menores grados
de distanciamiento. La tercera persona no garantiza el mismo grado de
distancia enunciativa que la ausencia de todo tipo de marca de perso-
na.

Son ejemplos de esta categoria:

El papa de matias es el que tiene la remera verde que se llama Carlos, al lado del
papa esta matias, la que esta al lado de matias es la mama, que se llama Maria,
estan en Brasie®.

Matias- 7 afios

Beatriz Hernandez la madre de Ana Sanchez Hernandez , la bebita que estaen la
foto, tambien esta su padre Alfredo Eduarde Sanchez Esta foto se saco en
Barriio_Jardin

Despues de 2 anos nacio Camila Sanchez Hernandez .

Camila- 9 anos

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

Familia Rodriguez.
Septiembre de mil novecientos novena y ocho.
Valentin- 9 afios

Caracterizacion y distribucion de los textos por categorias
Los textos producidos se distribuyen entre un 50% donde se resuelve
este requerimiento de la tarea (categoria c) y el resto donde se intenta,
pero sin lograrlo totalmente (10%, categoria b) o no se resuelve la con-
dicién requerida (40%, categoria a).

Si examinamos la distribucién de estas categorias por foto, en-
contramos que es muy similar. El tipo de foto no parece facilitar ni
complejizar el problema planteado. Es decir, desinvolucrarse de la es-
cena descripta no es mas o menos dificil cuando el autor es parte de los
fotografiados o no. Segun estos datos, para nifios de estas edades, escri-
bir sobre si mismo o escribir sobre sus familias constituye un problema
de descentracion similar.

Por el contrario, es evidente que la edad de los alumnos esta fuer-
temente vinculada con la posibilidad de resolver el problema: sélo el
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30% de los niflos de 7 afos producen textos adecuados con respecto a la
persona gramatical requerida, en tanto el 70% restante no logra resol-
ver el problema totalmente; a los 9 afnos, el panorama es practicamente
el contrario: el 68% de los alumnos escribe desinvolucrandose de la es-
cenay las soluciones oscilantes o de no adecuacion constituyen el 32%.

Nos encontramos ante un problema de escritura que evoluciona
con la edad. Su solucion requiere el uso de recursos linguisticos que, si
bien estan disponibles en ambas edades, no lo estan con la misma faci-
lidad. Es interesante advertir que éste es un problema muy sencillo desde
el punto de vista del adulto, pero resulta de gran complejidad para los
ninos menores.

Pero no sélo la edad parece incidir: encontramos diferencias im-
portantes entre las escuelas. Si observamos las resoluciones adecuadas,
encontramos que los textos no se distribuyen de manera homogénea: a
los 7 anos, son el 45% de los de la escuela de practicas alternativas y
solo el 15% en la escuela de practicas tradicionales; alos 9, son el 90% y
el 52%, respectivamente. Notese que la variable edad no desaparece
ante las diferencias entre escuelas, siempre es un problema mejor re-
suelto por los alumnos mayores. Recordemos que las secuencias de si-
tuaciones didacticas fueron las mismas y las docentes participaron del
mismo modo en el disefio y seguimiento de la secuencia. Por el momen-
to, sélo podemos hipotetizar que la historia de los alumnos como pro-
ductores y revisores de textos —anterior al desarrollo de la secuencia—
algunas intervenciones especificas desarrolladas por las docentes que
no fueron planificadas, o bien, ciertos dispositivos estructurales que
diferencian a las dos instituciones tendrian alguna incidencia en que
las escrituras producidas resulten mas o menos adecuadas a lo requeri-
do.

En sintesis, la adecuacién al requerimiento de la tarea, asumir
una u otra posicion, se supone es una posibilidad para todos los nifios.
Lograrlo esta directamente vinculado con la edad. Es un problema por
resolver para la mayoria de los nifios de 7 afios, mientras que casi deja
de serlo a los 9. No obstante, no constituye el mismo problema cuando
se participa de practicas escolares de escritura diferentes.

El desarrollo de las clases
Las primeras situaciones
La primera situacion consistié en convenir qué tareas realizardn para
armar el aloum. Una vez acordadas las tareas, los nifios son invitados a
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releer materiales donde aparecen epigrafes de fotos, buscando algunos
que se puedan parecer a los que deben producir. Para esta actividad, la
maestra recurre a algunos materiales que en general ya son conocidos
por los nifos: epigrafes de albumes de figuritas infantiles y de fotos
aparecidas en diarios y revistas (notas deportivas, de espectaculos y de
actualidad). Estos materiales presentan diversidad de estilos de escri-
tura de epigrafes. Las caracteristicas comunes son la brevedad, el pre-
dominio de la descripcién (por oposicién a la narracién) y la relacién no
especular con la imagen. Se diferencian, fundamentalmente, por el es-
tilo metaférico de algunos epigrafes en oposicién a un predominio de la
denotacién en otros. Durante estas clases, la docente interviene funda-
mentalmente para resaltar los aspectos comunes y sugerir un estilo
denotativo en el album a producir.

A partir de este tipo de actividad toman algunas decisiones acerca
de como van a escribir sus propios epigrafes. Con respecto al tema que
nos ocupa, al principio, los alumnos muestran comprender cO6mo ex-
presar linglisticamente la descripcion de la foto en tercera persona. Se
trata de un conocimiento en uso —es decir, puesto con regularidad en
la accion pero no explicitado— que los nifios ponen de manifiesto cuan-
do se les solicita que compongan oralmente posibles enunciados escri-
tos para las fotos. Lo hacen siempre en tercera persona.

Por ejemplo:

7 anos. Escuela de practicas alternativas.

Docente: —En la foto de un cumpleanos, ¢;qué podria estar escrito?

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

Docente: —A ver, diganlo como si estuviese escrito.

Alumna/a: —Por ejemplo, “Mariana esta en la foto soplando las velitas”.

(...)

Alumno/a: —Por ejemplo, Mariana esta cumpliendo afios y dice “Mariana esta
cumpliendo afos con sus amiguitos” [con entonacion de lectura de un texto
escrito].

Alumno/a: — “El cinco de abril” [igual entonacién].

Alumna/a: —"Mariana esta cumpliendo afos con sus amiguitos el cinco de abril”
[igual entonacién].

A medida que avanza el desarrollo de las situaciones didacticas, los ni-
fios comienzan a encontrar formas para expresarse en tercera persona,
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no ya como un conocimiento en uso, sino que también hallan formas de
explicitarlo. A veces hacen referencia a las palabras que no se deben
usar: “no hay que poner el yo”, “esta mal poner mio”. En otros casos,
expresan la posicion del enunciador sin hacer referencia a palabras es-
pecificas. Es decir, logran una expresién que no refiere a ciertas pala-
bras sino al problema, independientemente de las palabras: “hacemos
gue esta haciendo otro”, “ponés como que le pasa a otro” o “tenés que
escribir de vos como si sos otro”.

Recordemos que a partir de estos acuerdos, realizan las primeras
escrituras de los textos para todas las fotos. Luego se alternan ocho cla-
ses donde se revisa cada una de las cuatro fotos: primero se revisa co-
lectivamente la textualizacién producida para la foto uno y, en la clase
siguiente, se distribuyen en equipos de tres alumnos para ayudarse en-
tre si a revisar la misma foto perteneciente a los tres nifios de cada equi-
po. Se revisa colectivamente y luego en equipos la segunda foto, se hace
lo mismo con la tercera y, por ultimo, con la cuarta. Finalmente se pro-

cede a la edicion del album.

La revision colectiva de la posicion del enunciador

Los fragmentos de clases que hemos identificado como aquellos en los
cuales se trabaja sobre la posicién del enunciador, fundamentalmente
sobre la persona gramatical, se ubican en tres de los cuatro grupos
escolares. No hay trabajo sobre posicién del enunciador en el cuarto
ano de la escuela de practicas alternativas, ya que la casi total ausencia
de este problema en las versiones iniciales hizo irrelevante su trabajo
colectivo.

La posicién del enunciador fue un contenido intencionalmente
trabajado por las docentes desde un comienzo, es decir, se analizaron
los textos de los nifios, se seleccionaron aquellos que presentaban pro-
blemas y se planificaron intervenciones especificas.

El analisis microdidactico de los registros nos permitié advertir
gue la forma de presentacién de estos problemas por parte de la docen-
te puede ser diferente, aun cuando se haya planificado del mismo modo.
Al mismo tiempo, las formas en que los nifios parecen comprender los
problemas también difieren, aun cuando aparentemente estan compren-
diendo lo mismo.

A pesar de los acuerdos ya citados, los nifilos producen sus versio-
nes iniciales sin lograr resolver el problema. Identificamos dos formas
de presentacién por parte de la docente:
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- ¢,Como lo pondrian para que el que lea, aunque no sepa que es
Tomas el que esta escribiendo, se dé cuenta de quién es esa her-
mana?

- Yo empiezo a leer, (...) lo abro [al 4lbum] y empiezo a leer, “en
esta foto estd mi hermana”. Pero mi hermana no esta, yo miro la
foto y mi hermana, la mia, no es la hermana del que lee (...).

Las dos intervenciones no son idénticas. En la primera se solicita
al escritor que anticipe qué informaciones hay que proveerle al lector
para que comprenda aquello que intenta comunicar. En la segunda, se
propone un lugar de lector que lee como si fuese el escritor. Es decir, se
desconoce que el escritor es otro que se dirige al lector para decir algo
desde algun lugar. Este lector no es real (jseria un lector incapaz de leer
una autobiografia!). Obviamente, a pesar de que las dos intervenciones
parecen provocar el tipo de reflexién que se estd buscando en los nifos,
la primera nos parece mas adecuada para plantear el problema, ya que
no crea una representacion de lector que es incapaz de discriminar su
posicion de la del escritor.

Con una u otra intervencién, los alumnos proponen soluciones al
problema planteado:

- Colocar un titulo o anclaje inicial que referencie a todos los nom-
brados como miembros de la familia de Tomas: “podemos poner
arriba de la foto que se trata de Tomas”.

Una organizacion paratextual donde a cada autor se le asigne
un namero al inicio y que ese numero se reitere en las fotos:
“que suponéte que al empezar todo antes todos ponemos todos
lo nUmeros los mismos de las paginas, poner Tomas un nume-
ro”.

- Cambiar la persona gramatical: “podemos poner ‘ésta es la her-

mana de Tomas’.

Con sus matices, las tres soluciones son validas. La solucién paratextual
seria realmente compleja para el lector, le ocasionaria leer cada foto
volviendo a la lista de referencias, pero no es imposible. La solucion-
titulo no es en absoluto inadecuada y permitiria que el autor se exprese,
luego, desde cualquier persona gramatical. Por supuesto que el cambio
de persona también es valido. En el analisis de los registros se verifica
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que éste es el unico procedimiento que la docente valida inmediata-
mente’.

Al avanzar en la clase, trabajando sobre el texto de otra alumna,
el mismo contenido es retomado por otros alumnos, exactamente en
los mismos términos en que la docente lo presentd. A través del resto
de las situaciones, se registra que ésta es la forma habitual en que el
grupo resolvera el problema cada vez que se presente.

Otros problemas aparecen a raiz de los cambios introducidos. Un
problema muy recurrente es la reiteracion de modificadores indirectos
gue explicitan la pertenencia del suceso, el lugar o el vinculo de paren-
tesco (“de Mariana”, “de Tomas”) introducido a partir de cambiar el
adjetivo en primera persona por un articulo que no denota posesion
alguna.

A pesar de que la maestra sefala la reiteracion del complemento
(pregunta, relee), las opiniones de los nifos se reparten entre quienes
prefieren mantenerlo —“porque puede ser la mama de otro™— y quie-
nes aceptan suprimirlo —“se sabe porque se esta hablando de la fami-
lia"—.

Otro tipo de intervenciones, que no se centran en la revision de
un texto especifico, pero que recaen sobre contenidos, son las que de-
nominamos de recapitulacién. Son momentos donde las docentes bus-
can la verbalizacién acerca de los conocimientos que se estan elaboran-
do durante las clases y asi saber qué es lo que los nifios van compren-
diendo. En el grupo cuya practica venimos describiendo, este pasaje
nos permite acceder a las verbalizaciones que los nifios pueden expre-
sar a partir de los problemas con los que se han enfrentado.

7 anos. Escuela de practicas alternativas.

Docente: —Bueno, a ver, quiero que me expliquen lo que entendieron acerca de
este problema de usar mio usar la o elpara referirse a los familiares, al papa, a
la mama@, al hermano...

Alumno/a: — Lo que pasa es que... es que la mama del que le esta escribiendo,
pero para que sea la mama del que esta escribiendo tiene que ser la [enfatiza /a]
mama.

Alumno/a: — jAh! [alargando la vocal, con evidente expresion de toma de con-
ciencia] Ella decia porque si yo leo “mi mama” esta bien, pero si leo “la mama de
Gabriel” y es mi mama esté mal para mi.

Docente: —; Eso decias, Laura?

Alumno/a: — Que depende quién lo lea.
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Docente: —Claro. Depende de quien lo lea. Pero aca resulta que el que lo va a
leer no es solamente el que lo escribid, son otros también.

Alumno/a: —Nosotros hablamos de para quién los escribiamos los epigrafes...
Alumno/a: —Para los chicos de primero, si, para...

Alumno/a: —Segundo, esta bien, y para que las otras familias los conozcan.
Alumno/a: —Cuando uno escribe mi esta bien porque cuando él lo lee es la foto
de la mam4, pero si otro lo lee no es.

Mas alla de las oscilaciones en la intervencién de la docente, los alum-
nos son capaces de elaborar explicaciones acerca de los cambios que
estan introduciendo: saben que escribir desde una u otra posicion es
una necesidad, que “depende (de) quién lo lea” y también recuerdan en
ese momento a su destinatario (“para que las otras familias los conoz-
can”).

Ahora bien, veamos que, aun con intenciones similares, el desa-
rrollo de las clases en el otro grupo de segundo afo no parece ser exac-
tamente igual.

7 anos. Escuela de practicas tradicionales.

Docente: —A ver. Ignacio Pérez escribi6 el epigrafe de esta manera. [Lee] “Mi
mama estaba embarazada de mi/ Estaba mi tia Noemi/ estaba mi madrina Bar-
bara/ mi abuela Juanita y mi abuelo Cacho” 8.

Alumno/a: — Mucho mi.

Docente: —A ver, qué es lo que comienzo a arreglar?

Alumno/a: —M.i.

Docente: —A ver, lara, que levanté la mano.

Alumno/a: —Mi.

Docente: —Bueno, ¢ entonces como pongo? ; Mi mama estaba embarazada?
Alumno/a: —No.

Alumno/a: —“La mama de Ignacio estaba embarazada”.

Docente: [mientras reemplaza la escritura] —‘La mama de Ignacio...”
Alumno/a: —“La mama de Ignacio estaba embarazada...”

Docente: [cuando concluye la escritura del enunciado dictado] —“La mama de
Ignacio estaba embarazada” ¢ “de mi”?

Alumno/a: —No.

El fragmento muestra que el problema para los nifios queda formulado
en términos de que hay “muchos mi”, es un problema de repeticiones.
Tal vez, para algunos, también resulte un problema de enunciador y de
representacion de lector, pero no lo sabemos a partir de esta observa-
cion. Al menos, pareciera que advierten el problema de la posicion del
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enunciador, y, al mismo tiempo, estan preocupados por evitar la repe-
ticion del adjetivo posesivo. A partir de alli, la docente trabaja “como si”
se tratase del mismo problema.

Por altimo, registramos que en el grupo de cuarto ano, el mismo
tipo de problema no requiere ser planteado por la docente. Son los alum-
nos quienes lo sefalan y resuelven por si mismos, sin pasar por el pro-
blema que deriva de las repeticiones del nombre de autor, tan frecuen-
tes en segundo ano. Dicen: “por ejemplo, vos leiste en el diario y dice
‘en esta foto esta mi familia’, la gente no entiende de quién es... es de-
cir, por ejemplo, ‘en esta foto esta la familia de... tal””, es la expresion de
un alumno donde se coordina no solo la conciencia sobre los conoci-
mientos del lector, que el escritor debe tener en cuenta para lograr los
propésitos informativos, sino también las practicas de lectura asocia-
das al género de referencia. Este es un tipo de explicacion que sélo ha-
llamos en los alumnos de cuarto afo. Notese, ademas, que a diferencia
de los ninos de segundo que tienden a transformar los adjetivos posesi-
vos (en primera persona) en articulos que no denotan posesion, estos
alumnos mayores mantienen el adjetivo transformando la persona, lo
cual también les facilita evitar las repeticiones.

Los efectos de la revision del texto sobre la posicion

del enunciador

Los datos parecen mostrar que colocarse en posicién de revisor del pro-
pio texto contribuye a adecuarse mejor al requerimiento de la tarea, es
decir, a desinvolucrarse de la escena fotografiada y, quizas, a ver el pro-
pio texto como si fuese de otro. Advertir que la revision del propio texto
permite tomar distancia del mismo es una observacion sefialada por
varios autores y un saber proximo al sentido comun de cualquier escri-
tor experto. No obstante, creemos que demostrar empiricamente que la
revision conduce a la objetivacidn de la escritura, aun con nifios peque-
Aos, supone un aporte de esta investigacion. El analisis de los datos que
se presentan a continuacién justifica lo antedicho.

Luego de las revisiones colectivas, todos los alumnos tuvieron la
oportunidad de revisar y reescribir su texto, con ayuda de sus pares y
sin intervencion directa y sostenida de la docente. De los 276 textos
revisados, mas de la mitad (54%) cambian de categoria. La proporcién
en cada categoria practicamente se invierte entre las versiones iniciales
y revisadas. Al ser revisados, la mitad de los textos en primera persona
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dejan de serlo para pasar a oscilaciones o a resolver el problema. Los
textos totalmente adecuados se incrementan casi en un 40% y también
se incrementa la categoria intermedia.

Recordemos que esta posicion esta justificada por la circunstan-
cia de comunicacion y, también, generada desde la situacidon escolar, en
tanto esta manera de presentar la informacion fue planteada a los alum-
nos como la solucién al problema de presentarse ante lectores que no
los conocen. En este eje de analisis, asumimos que un texto clasificado
en la categoria tercera persona es mas adecuado que uno que presenta
oscilaciones y, a su vez, que este ultimo constituye un intento de supe-
racion de los totalmente construidos en primera persona.

El caracter de problema para los alumnos queda evidenciado en
que es uno de los aspectos que todos los nifios se ocuparon de transfor-
mar al revisar, se instala en gran parte de sus intercambios verbales
durante la revisidén en equipos y constituye una fuente de reflexién im-
portante sobre el lenguaje escrito.

Hasta aqui sabemos que la edad incide en las posibilidades de
producir textos adecuados; también que es una tarea en la que incide el
tratamiento didactico, aunque no por ello se desdibuja la tendencia evo-
lutiva. Ahora podemos agregar que volver al texto para revisarlo tam-
bién incide en la posibilidad de resolver: o que no se logra en la prime-
ra escritura, puede obtenerse durante la revisién. Es decir, junto a la
edady alas practicas escolares, la posicion de revisar el propio texto es,
claramente, uno de los factores que definen la posicion asumida.

La revisidon del texto ayuda a cambiar la posicién del enunciador.
¢, Cuanto? Casi en la misma magnitud que la edad y mas que la historia
de practicas escolares. Afirmamos esto porque comparamos los 276 tex-
tos producidos en tercera persona segun pertenezcan a diferentes es-
cuelas, versiones y edades y hallamos lo siguiente: el 61% pertenece a la
escuela de practicas alternativas y el 39% a la escuela de practicas tra-
dicionales, la diferencia es del 22%; el 30% son primeras versiones y el
70% son versiones revisadas, la diferencia es del 40%:; el 28% son niflos
de 7 anosy el 72% de 9, la diferencia es del 44%.

Instalar una préactica de revision de textos es algo casi tan benefi-
cioso para adecuarse a este requerimiento de la tarea como la variable
evolutiva, que no obstante sigue siendo la mas importante. Esa practica
de revisién puede instalarse aun con nifios que ya han transitado varios
anos de escolaridad sin practica de revisidén ni de produccion de textos
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completos. La historia escolar no parece haberse instalado como obsta-
culo, al menos hasta el cuarto afno de escolaridad basica. Consideramos
que ésta es una comprobacion importante a los fines de la ensefianza.

¢, Como se producen estos pasajes y qué sentidos tienen para los
ninos? Muchos nifios transforman totalmente su texto y no aparecen
marcas en el enunciado que hagan pensar en dificultad alguna. Otros,
como Natalia, 7 afos, también revisan su texto y eliminan todas las
marcas de primera persona, pero la version revisada muestra otro tipo
de procedimientos y preocupaciones que ponen de manifiesto cémo la
misma tarea puede adquirir sentidos parcialmente diferentes para dis-
tintos alumnos.

Version inicial

AQUI ES TOYEMMI CUM PLEANOS

CON MI MAMA ADRIANA YMIPAPA GUILLERMOY
MIERMANA GISELE

Version revisada

AQUI ESTA NATALIA EN SU
CUMPLEANOS DE 7 ANOS
CON LAMAMA ADRIANA,
PAPA GUILLERMO Y GISE
LE LA FAMILIADE
NATALIA.

Natalia - 7 anos

Natalia es una de las pocas alumnas de 7 afios que emplea adjetivos
posesivos en tercera persona, procedimiento mas frecuente en los tex-
tos de los niflos de 9 afios. Combina distintos recursos: adjetivo posesi-
VO en tercera —su cumpleanios—, articulo que no define persona —la
mama—, elisién de la particula para el papd; desde la organizacién
discursiva, agrega el cierre colectivo de la lista; se desinvolucra
gramaticalmente, pero de todos modos su involucramiento no desapa-
rece porque registra su propio nombre en primer término, hace depen-
der el suceso de él y si bien no todos los nombrados se referencian con
el parentesco que establecen con ella (al menos no en la hermana), ter-
mina englobandolos en “la familia” que, de nuevo, se referencia sobre
ella misma. Pareciera que ante la falta de explicitaciones, Natalia pre-
fiere evitar ambigliedades abriendo y cerrando su texto con frases que
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aseguran su identidad —la que abre, referida al suceso y la que cierra, al
grupo familiar—.

El fragmento sobre la revisién del texto de Natalia merece ser
analizado sin omisiones:

7 anos. Escuela de practicas alternativas.

Natalia: [Lee] —"Aqui/ estoy/en /mi /cumple/a/fios/ con mi/ ma/méa A/driana
y mi/ pa/pa Gui/ller/mo y mi/ her/ma/na Gisele”.

(...)

Natalia: ——Bueno, yo creo que estd mal los mi, mi esta mal, mi, mi. Seforita,
¢;,se puede poner aqui?

Docente: —Si. Se puede poner, depende. Hay que ver cémo queda.

Natalia: —“Aqui en mi cumpleanos”, puede ser.

Juan Ignacio: — jNo! No, porque no es en “mi cumpleafnos”, eso no es mi cum-
pleanos.

Natalia: “Aqui esta Natalia en su/ festejando su cumpleafios”.

Juan Ignacio: —“Ahi esta”.

Natalia: [Deja la escritura anterior y empieza a escribir todo de nuevo pronun-
ciando en voz baja] — “A/qui” [escribe aqui].

Docente: — ¢ Lo vas a escribir todo de nuevo, Natalia, no vas a borrar y a arreglar
ahi?

Natalia: —No, yo no lo borro todavia.

[Mientras escribe, Juan Ignacio y Julieta hablan de programas de television]
Docente: —Esta todo muy divertido, Chiquititas [es un programa de television],
todo lo demas, pero de ahi a ayudarla a Natalia... Natalia esta trabajando sola.
Juan Ignacio: —Ella no nos pide ayuda.

Natalia: —Tendrias que saber que necesito ayuda.

Julieta: [Sigue cantando la cancion de Chiquititas].

Natalia: — jBueno, trabajo sola y listo! [Escribe “aqui esta Natalia en su cum-
pleanos de 7 anos”] [Lee] “Aqui esta / Natalia”, no veo, “en su cumpleanos de
siete afos”.

Julieta: — ¢ Listo, terminaste?

Juan Ignacio: — “En su cumpleanos de siete afos”, hiciste una rima ahi, yo
cumpli anos de siete anos.
[Silencio]

Juan Ignacio: —Tu papa se llama Guillermo ¢4y tu mama?

Natalia: —Adriana. [Breve silencio]. Y mi hermana Gisele, y yo Natalia.
Natalia: [Mira la hoja] —No, no sé cémo poner para presentar a mi mama “que
se llama Adriana”, a mi hermana “que se llama Gisele” [con tono de enunciar un
texto escrito y enfatizando “que se llama”].

Juan Ignacio: — Es una rima eso, lo que dijiste.

Julieta: —No importa, no lo pongas, algunos no lo pusieron [se refiere a algunos
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chicos del afo].

Docente: — Natalia dijo que no sabe cdmo hacer para presentar a su papa que se
llama tal, a su mama que se llama tal, ;como puede hacer?

Julieta: —Y que ponga, bueno, “estoy con mi papa que se llama taaaa, estoy yo,
estd mi mama, esta mi hermana”.

Natalia: — ; Puede ser “esta Natalia con su papa, con su mama4, con su papa que
se llama Guillermo, con su mama que se llama Adriana, con su hermana que se
llama Gisele”?

Juan Ignacio: —Aja. Esta pensando cémo poner [silencio].

Natalia: —“Cum/pleanos” [Mientras escribe, pronuncia la palabra] ¢Puedo po-
ner con? [Agrega “con”].

[Mientras Natalia escribe, Julieta e Ignacio se distraen con otros temas].
Docente: —Natalia esta trabajando sola.

Juan Ignacio: —Y bueno, ¢qué estas poniendo?

Julieta: — ;Qué estas poniendo? Si no nos dice nada a nosotros, trabaja sola
ella.

Natalia: —Estoy haciendo unos detalles

Juan Ignacio: — Y bueno!

Julieta: — ;Y por qué no nos decis nada?

Natalia: — jListo!

Docente: —A ver. [Lee] “aqui esta Natalia en su cumpleafnos de siete afios/ con
la mama Adriana/ papa Guillermo/ y Gisele / la familia de Natalia”. [Breve si-
lencio].

Natalia: —Somos cuatro.

Juan Ignacio: —“‘La mama Adriana / el papa Guillermo” y coma, “Guillermo
coma, coma”

Natalia: 4 Dénde?

Juan Ignacio: —“Guillermo”.

Natalia: —"“Gui/ller”

Juan Ignacio: —“Gui/ller/mo”

Natalia: — ;,Con la 0?

Juan Ignacio: —No, y [sigue deletreando pero no se entiende].

Natalia: — jAy, no te entiendo nada!

Julieta: — ¢ Terminaste? ; Terminaste?

Juan Ignacio: — ¢, Pusiste “mama” con acento? “Mama” va con acento.

Natalia: — ¢ Aca? Si.

Juan Ignacio: —Pero el acento no va al lado, va aca arriba.

Natalia: —jAh, cierto! ; D6nde esta mi goma? [Borra los acentos de “mama” y
“papa” que estan muy abajo y los pone mas arriba] ¢ Ahi terminé, sefo?
Docente: —A ver, si les parece, ¢qué dicen?

Julieta: —Para mi que ya terminaste.

Natalia: [Se queja porque el texto de Julieta fue el primero y se le dedic6 mas
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tiempo que al suyo].

Julieta: — jListo!

Natalia: —Le tengo que poner punto para terminar.

Juan Ignhacio: — jYa nos vamos, ya hos vamos!

Natalia: —Que es mi [enfatica] “familia” pongo. [Agrega “la familia de Natalia].

Tal vez porque es el ultimo texto que se revisa en la clase, los nifios no
parecen estar muy interesados en colaborar con su companera, al mis-
mo tiempo, Natalia es poco demandante, pregunta mas a la docente
que a los pares. La mayor parte de las intervenciones de la docente tie-
nen que ver con volverlos a la tarea. Esto parece ser bastante evidente
en los comentarios finales. De todas maneras, algo de la funcién de con-
trol del texto sigue apareciendo a cargo de los pares, especialmente de
Ignacio. Natalia comprende la necesidad de cambiar la posicién del
enunciador por la circunstancia en que sera leida la escritura, pero tam-
bién esta preocupada por las repeticiones; esto parece comprenderse
por la entonacion de ciertas formulaciones intentadas, pero no lo
explicita como problema ante sus comparneros.

Natalia no acepta facilmente repetir palabras. No obstante en-
cuentra la manera de coordinar esta exigencia con la escritura en terce-
ra persona requerida por su virtual lector. Tampoco acepta facilmente
dejar ambigua la relacién de parentesco y, no satisfecha con la frase
inicial, la reafirma con la final. Desde los ojos del productor de este
texto, es dificil saber cual es el grado de correccién del mismo.
Linguisticamente, las diferentes construcciones usadas para los tres
personajes parecen restarle correccién y, desde algun punto de vista, la
frase inicial y final aportan una informacion redundante. Sin embargo,
desde la autora, el texto cumple con todas las condiciones que ella se
exige: no repeticion y asegurar que su lector comprendera sin ambigUe-
dades. Es posible que en el texto de Natalia esta repeticidén circular —
abre y cierra la escritura— cumpla justamente la funcién de evitar una
ambigledad generada al no identificar la relacion de cada personaje
con la autora.

Sefalemos que la preocupacion por la repeticion no es exclusiva
de Natalia. Por ejemplo, lara, una nifia de otro grupo de 7 afnos, sostie-
ne la idea de que dos repeticiones son aceptables pero tres ya no resul-
tan admisibles. Lo que lara parece estar entendiendo es que hay una
palabra (mi) que en el contexto de esta tarea escolar no debe aparecer,
pero no vincula esa restriccion con la situacién de comunicaciéon del
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texto que estan produciendo, pues la modificaciéon propuesta tampoco
cambia la posicidon del enunciador. ¢, Cudl es el significado que tiene para
estos nifos contar las apariciones de la palabra mien el texto?, ¢ se tra-
ta de controlar de antemano cuantas veces tendran que ocuparse de
modificar la posicion del enunciador?, 40 estan preocupados por la re-
peticién en si misma? Seguramente muchos nifios no estan trabajando
sobre el cambio de la posicidén del enunciador, sino que estan tomando
algo de lo que sucedi6 en las situaciones de revisién colectiva: dado que
cada vez que aparecia un mi se modificaba y era muy frecuente cam-
biarlo por un articulo definido. Pero el sentido del cambio no esta clara-
mente vinculado con qué interpretaria un lector que no conoce al autor
protagonista. Por momentos (cuando se ponen a contar) pareciera que
se trata de una repeticidn grafica.

Avanzando en el dialogo entre estos nifios se registra otra preocu-
pacién con la que ellos vinculan el problema (que no apareci6 en las
revisiones colectivas). Claramente, lara no esta preocupada por lo que
el lector entenderia, sino por las repeticiones en si mismas, que segun
su criterio no deben exceder las tres apariciones.

Advertimos también, a través del analisis de los registros, que los
procedimientos que han sido validados por la docente para solucionar
problemas de posicion del enunciador en las clases colectivas son tam-
bién los mas empleados por los niflos cuando trabajan entre si. Sucede
lo mismo en la forma de formular el problema: Rodrigo expresa inme-
diatamente después de la relectura de su texto: “tengo que arreglar los
‘mi’, ‘la’ (enfatico)'mama’, cuando lara acepta que “... creo que esta
mal los ‘mi, mi’ estd mal, ‘mi, mi’”. Natalia afirma que “aqui en mi cum-
pleanos, puede ser...”, pero Juan Ignacio se opone “porgue no es en mi
cumpleanos, eso no es mi cumpleafnos”. Pero el problema que no se
explicita tan claramente durante las clases colectivas, aparece durante
las interacciones entre los pares: es un problema de niumero aceptable
de repeticiones. lara lo deja totalmente claro:

Pero se repite otra vez ‘y’. Y tengo tres, tengo dos veces ‘y’, y Si
pongo ytengo tres veces. Y ya no va. Tres veces ya nova. Si, a
ver. Acé pongo ‘la mama Patricia’ [escribe ‘la’ delante de ‘mi’]
‘La mam@ Patriciay’, y pongo ‘el, el papa Gustavo’ en vez de ‘mi
papa Gustavo’ [borra ‘mi’ y pone ‘el’, se detiene, cuenta los dos
‘el’ anteriores y vuelve a poner ‘mi’] ‘El, el papa Gustavo, papé’.
Listo.
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El texto con oscilaciones de persona resultante no es sélo producto de
la falta de control sobre la posicién del enunciador, es también el pro-
ducto de evitar repeticiones que esta nifia, y aparentemente otros ni-
Aos, parecen autoimponerse como restriccion para un texto bien escri-
to.

Conclusiones

Antes de la primera textualizacion, todos los nifios, desde los 7 afos,
tuvieron claro que debian escribir sobre si mismos como si fuesen otros.
Todos pudieron producir enunciados orales con esta restriccion. Sola-
mente la mitad de los nifios pudo escribir de esta manera.

En efecto, a pesar de que estos alumnos tuvieron experiencias de
lectura de los textos que luego debieron escribir y ensayaron oralmente
posibles enunciados, la lectura y la composicién oral no les fueron sufi-
cientes, pues las primeras escrituras, especialmente de los nifios de 7
anos, no respetaron el acuerdo colectivo: escribir en tercera persona.

Esto sucedié a pesar de que los textos que los nifios leyeron esta-
ban escritos de ese modo. Con la intervencion de la docente no tuvieron
dificultades en proponer enunciados para sus fotos desde tal posicion.
Aunque la tarea exigia colocarse en el dificil lugar de ser autor y perso-
naje al mismo tiempo, parecian comenzar a comprender que seria ne-
cesario escribir pensando en como interpretaria el lector. Llegaron, in-
clusive, a formular este conocimiento con expresiones que si bien no
son candnicas, evidencian una clara comprension del problema.

La dificultad de los nifios al producir las primeras versiones pone
de manifiesto, una vez mas, que “es preciso reconstruir un saber cons-
truido en cierto dominio para poder aplicarlo a otro dominio” (Ferreiro,
1991, p.31), aun cuando se trate de territorios tan proximos como decir,
leery escribir. En este caso estamos hablando de tres tipos de activida-
des diferentes: leer, luego componer oralmente un texto —algo muy
diferente de conversar— y mas tarde escribir. Parece ser mas sencillo
emplear el conocimiento adquirido durante la lectura para componer
un texto oral que hacerlo para escribir.  Por qué entonces esa evidente
necesidad de reconstruccion? Sabemos que los problemas que los nifios
se plantean como escritores no son los mismos que se plantean como
lectores y, por lo tanto, es posible que, como observaramos en otras
oportunidades, ciertas exigencias de la escritura se hagan observables
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primero desde la posicidn de revisor del texto y s6lo més tarde pasan a
la primera version del escrito. Ferreiro seiala este hecho a propdsito de
otro contenido, la puntuacion:

La puntuaciéon es fundamentalmente un conjunto de instruc-
ciones para el lector. Asi se constituyd histéricamente y asi si-
gue funcionando. Hay una dificultad intrinseca en ubicarse al
mismo tiempo en los roles de productor y receptor (...). La in-
troduccidn de la puntuacion es quizas el aspecto mas visible de
la relectura de un texto y de la actividad de correccién.
(Ferreiro y Pontecorvo, 1996, pp. 157-158)

La edad est4 fuertemente vinculada con tal posibilidad de descentrarse
de la escena descripta. Sefialamos que el 70% de los nifios de 7 afios no
lo logro, pero si lo hace igual porcentaje de los alumnos de 9, de manera
gue es evidente que los recursos y estrategias lingUisticas para escribir
desde la posicidén requerida evolucionan con la edad. Mostramos en un
corpus extenso para el tipo de poblacién estudiada y a propésito de un
género especifico que se puede responder mejor a la restriccion de la
tarea a medida que se avanza en edad, aun cuando en algunos casos y
bajo condiciones favorables es posible desde pequerios.

Una de esas condiciones es el tipo de practica escolar previa a la
situacidn estudiada. Los nifios de la escuela de practicas alternativas
parecen comprender mas rapidamente la restriccion de la tarea que su-
pone el desinvolucramiento de la posicién del enunciador. Creemos que
ello se debe no sélo a razones linglisticas. Desde muy temprana edad
estan habituados a producir textos con restricciones diversas, no sélo a
redactar sobre un tema libremente.

No nos quedan dudas de que colocarse en posicion de revisor del
propio texto contribuye a desinvolucrarse de la escena fotografiada. A
pesar de que los alumnos de 7 afos producen mas textos en primera
persona en sus versiones iniciales, son también los que mas modifican
esta posicién (comparados con sus companeros mayores). La disposi-
cion para revisar el propio texto parece anunciar un mejor producto
final que no necesariamente se alcanza en la versién inicial. Este es un
dato importante cuando se piensa en practicas escolares donde la revi-
sion del texto no ocupa un lugar relevante y se esperan productos “aca-
bados” desde la primera textualizacion.

Comparar el tratamiento de la posicion del enunciador durante
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las situaciones de revisidn colectiva y de revisidon entre pares nos lleva a
considerar lo siguiente:

- por un lado, durante las clases colectivas, lo que la docente pre-
tende comunicar acerca de qué y como revisar, asi como algunas inter-
pretaciones que los nifios hacen publicas;

- por otro lado, lo que los nifos parecen interpretar cuando se les
devuelve la tarea de revisar.

Durante las clases colectivas, la posicién del enunciador fue un
contenido intencionalmente trabajado. Mostramos fragmentos de cla-
ses donde éste es el contenido privilegiado sobre el que se realizan los
intercambios. Vimos que desde la docente la forma de presentacion del
problema adquiria dos manifestaciones: una en la cual se colocaba al
escritor en posicion de inferir las informaciones del virtual lector; otra,
la de colocar al escritor como si fuese la misma persona que el lector
(forma de presentacion con un grado de transposicion no deseable, en
tanto éste no es un lector real). No obstante, ambas intervenciones fa-
vorecen en los niflos el desinvolucramiento del enunciador.

Los alumnos muestran tres estrategias para resolver el problema:
colocar un titulo para dar a conocer al lector la identidad del grupo,
organizar un sistema de referencias paratextuales y cambiar la persona
gramatical. La docente valida predominantemente la ultima estrate-
gia. Durante las revisiones entre pares la estrategia predominantemen-
te asumida por los alumnos es la misma que la docente ha validado en
las clases colectivas. Por lo tanto, no s6lo vemos que aquello que se tra-
baja mas durante las clases colectivas es también lo que mas se desa-
rrolla en el pequefo grupo, sino también que lo que mas se valida como
medio para resolver el problema desde la intervencion de la docente es
lo mas usado por los mismos nifios cuando trabajan solos.

Si los nifos tienden a adoptar rapidamente las estrategias y re-
cursos linguisticos que el docente valida en el aula, es central que el
maestro posea conciencia sobre su uso. Es decir, pareciera que no es
suficiente con que el docente sepa leer y escribir con adecuacién y co-
rreccion acorde con los géneros y circunstancias. También se necesita-
ria que posea conciencia sobre los recursos y estrategias que la lengua
posibilita para éste u otros problemas, a fin de advertir su presencia en
las contribuciones de los alumnos para validarlas o relativizarlas. Es
éste un problema a considerar en las politicas de formacién de docen-
tes.

Educacion, Lenguaje y Sociedad ISSN 1668-4753 Vol. Il N 2 (Diciembre 2004) 47



Maria Luisa Castedo

Pero esto no anula la posibilidad de que los alumnos hagan inter-
pretaciones diferentes de las de la docente, aunque las “acciones” sean
las mismas. Mientras que para la docente se trata de cambiar algunas
palabras porque son marcas de primera persona en el enunciado (mj),
para algunos nifos se trata de reemplazar esas palabras porque se repi-
ten. Esta diferencia de interpretacién, que al iniciar el analisis creimos
que era una diferencia entre las escuelas (fundamentalmente entre los
dos segundos anos), comprobamos mas tarde que en realidad era una
diferencia de interpretacién entre los nifios de 7 anos. El analisis de la
posicidén del enunciador es ilustrativo acerca de las diferencias de inter-
pretacion entre docentes y alumnos que creen estar trabajando sobre
un mismo contenido cuando en realidad sostienen posiciones paralelas
sin tener conciencia sobre las diferencias.

Esto demuestra que la practica del docente incide, pero no deter-
mina el desemperio linglistico de los alumnos. Las asimilaciones de los
ninos son el producto de un juego complejo entre aquello que el docen-
te comunica a través de las situaciones didacticas, las posibilidades
cognitivas y psicolinglisticas de los niflos y sus historias escolares. Las
interacciones entre los nifios permiten observar de qué manera los alum-
nos asimilan aquello que el docente ha comunicado en una situacion
previa de revision colectiva. El analisis de las interacciones entre los
ninos permite apreciar algunas cuestiones que los textos no ponen en
evidencia. lara y Natalia ilustran diversos aspectos de estas complejas
relaciones.

Natalia e lara no aceptan repetir palabras. Existen varias inter-
pretaciones, una de ellas:

En el contexto escolar, las repeticiones son consideradas nor-
malmente bajo un angulo negativo (...). No hemos encontrado
trabajos que intenten ver las repeticiones en los textos escritos
infantiles con los ojos del productor de esos textos, es decir, tra-
tando de develar las funciones que esas repeticiones puedan
cumplir en el desarrollo de la competencia textual.

(Ferreiro y Ribeiro Moreirra, en Ferreiro y Pontecorvo, 1996,
p.166)

Es posible que en el texto de Natalia la repeticion circular —abre y cie-
rra la escritura— cumpla justamente la funcién de evitar una ambigle-
dad generada al no identificar la relacion de cada personaje con la au-
tora.
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Se podria plantear que los nifos nos muestran cémo asimilan una
informacidn escolar a sus propios esquemas, en el contexto del contra-
to didactico. La informacidén (no usar mi) aparece muy reiteradamente
en las clases colectivas y todos los nifios la usan en sus revisiones. El
sentido que la maestra intenta comunicar se vincula claramente con la
posicidn del sujeto, pero varias expresiones de los nifios ponen de ma-
nifiesto que no estan dando el mismo sentido a ese cambio.

De todos modos, ¢ por qué asumen cambiar algo que no entien-
den? Creemos que lo hacen porque lo entienden desde otro lugar, des-
de lo que se espera que ellos hagan como alumnos. El concepto de con-
trato es util para interpretar este fendmeno didactico. En efecto, existe
una regularidad implicita que guia las interacciones entre el docente, el
alumno y el conocimiento que consiste basicamente en ciertas expecta-
tivas mutuas entre docentes y alumnos a propésito de un saber.
Brousseau (1993) llama contrato didactico al conjunto de comporta-
mientos del docente que son esperados por el alumno y al conjunto de
comportamientos del alumno que son esperados por el docente. Estos
alumnos entienden que se espera de ellos que no empleen la palabra mi
en sus escritos. Ahora bien, la expectativa escolar no es interpretada
desde el vacio, es interpretada desde ciertos esquemas ya construidos.
No se trata de que lara “no sepa” producir un texto cohesivo, sino que
ha construido una manera particular de coordinar el problema de evi-
tar las repeticiones con su exigencia de “la repeticion maxima es tres”.
Por el momento no podemos saber si la respuesta de lara es una mane-
ra comun a muchos nifios de resolver este tipo de problema, es un efec-
to del tipo de situaciones didacticas desarrolladas por el docente o s6lo
se trata de una respuesta idiosincrasica. Cualquiera sea el caso, el he-
cho nos conduce a discutir la articulacion entre la actividad cognitiva y
el contexto social: pensar en la respuesta de un sujeto como exclusiva y
mecanicamente determinada por un contrato didactico “abstracto” pa-
rece ser una interpretacién reduccionista en tanto anula qué es lo que
el sujeto aporta a la interpretacion de sus obligaciones como alumno
(Schubauer Leoni, 1993). Complementariamente, tampoco es posible
imaginar la respuesta de lara fuera del contexto social inmediato —es
decir, las clases— donde se generaron. Referido al ambito especifico de
la enseflanza escolar, se trata de un viejo problema epistemoldgico:

(...) enla experiencia del nifio, las situaciones con las cuales se
enfrenta son generadas por su entorno social, y las cosas apare-
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cen en contextos que le otorgan significados especiales. No se
asimilan objetos ‘puros’. Se asimilan situaciones en las cuales
los objetos desempenan ciertos papeles y no otros. (Piaget y
Garcia, 1982, p. 228)

NOTAS

1 Castedo, M. (2003): Procesos de revision de textos en situacion didactica de
intercambio entre pares (Tesis de Doctorado). Directora: Emilia Ferreiro. De-
partamento de Investigaciones Educativas del Cinvestav. México.

3 En segundo ano, el sistema alfabético esta, normalmente, en uso, pero su re-
ciente adquisicion obliga a los nifios a realizar serios esfuerzos cognitivos para
dominarlo; en cuarto afno, esta dificultad se encuentra generalmente superaday
los nifios pueden concentrarse especialmente en la organizacién del texto en si
mismo. Dentro de cada grupo escolar seleccionamos seis nifos que conforma-
ron nuestra muestra (24 en total), organizados en dos equipos de tres alumnos
cada uno, cuyas interacciones fueron la fuente de datos sobre las revisiones sin
asistencia directa de la docente. Los nifios se seleccionaron teniendo en cuenta
la primera textualizacion, de manera que fueran representativos de la media del
grupo y con posibilidades de interaccion desde el punto de vista psicosocial, a
juicio de la docente —quien poseia conocimiento previo del grupo—. Ademas,
en todos los casos, los ninos seleccionados habian cursado toda la escolaridad
en la institucion.

4 Se transcribieron las clases completas registrando todas las interacciones a
propésito de los contenidos tratados y de las pautas de organizacién de la tarea
(levantar la mano, esperar el turno...). Contamos con dos transcripciones de
cada clase. Una primera transcripcién contiene la mayor cantidad de detalles
que fue posible registrar, pero su lectura resulta dificil. En la segunda transcrip-
cién se homogeneizaron ciertas pautas para facilitar la lectura. Esta simplifica-
cién se realiza con el cuidado de no perder los elementos centrales para los ejes
de andlisis que seleccionamos como relevantes: la seleccién y jerarquizacion de
la informacién, la posicién gramatical del enunciador, la puntuacion y la expre-
sion del tiempo. Estos ejes de andlisis se establecieron a partir de la combina-
cion del analisis a priori y a posteriori de las situaciones desarrolladas. Consti-
tuyen algunos de los contenidos recurrentes en las clases. Se realizaron tres pro-
cesos de analisis de las observaciones. Uno manual, sobre el registro original. El
segundo, también manual, transformando los registros en esquemas de cada
clase que muestra a grandes rasgos la dindmica desarrollada. Por Gltimo, uno
asistido por el sistema Atlasti.
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® Cfr. Scientific Software Development, http:// www.atlasti.de

& Texto producido en hoja apaisada, producido en una sola linea gréfica en el
original.

7 La forma de validacion es simple: Se repite esta propuesta y se desoyen las
restantes. Seguramente, esto se hace porque éste era el tipo de trabajo que se
planificé desarrollar con los ninos. Tal vez hubiese sido productivo analizar las
otras posibilidades como sucedi6 ante otros problemas, plantear la validez de
todas las soluciones, sus ventajas y desventajas (aun adoptando una como la
elegida en ese momento).

8 La barra (/) en los enunciados de los registros de clase indican una pausa
marcada, generalmente en la lectura.
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