CAPITULO 2

ALFABETIZACION INICIAL:
REPRESENTACIONES,
DISCUSIONES Y
CONJETURAS!

Marta Zamero

En jornadas y encuentros con docentes y otros responsables de la
educacion inicial aflora inexorablemente una representacién en
torno de la alfabetizacién de los nifios, sustanciada en expresio-
nes tales como: “nosotras no ensefiamos a leer”, “iniciamos, pero
no alfabetizamos”, “los preparamos pero no ensenamos a leer y
escribir”, “nosotras no alfabetizamos”. En numerosas oportunida-
des, dichas expresiones van acompanadas por una enfatica aclara-
cion: “no hacemos alfabetizacion convencional”. Si tomamos estos
enunciados como objeto de reflexion podriamos inferir que aqui
subyacen distintas concepciones de lectura, escritura, aprendiza-

je y ensenanza, es decir, diferencias en torno al significado de la

1 El presente texto ha sido elaborado sobre la base de la participacién
en el panel debate sobre alfabetizacién inicial desarrollado en el
marco del 2° Congreso Internacional Infancias, Formacion Docente
y Educacién Infantil, que tuvo lugar en mayo de 2018 en la Escuela
Normal Superior "José Maria Torres" de Parana. Facultad de Humani-
dades, Artes y Ciencias Sociales (UADER).
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alfabetizacién inicial y probablemente finalizar alli nuestros plan-
teos. Pero sucede que al mismo tiempo y de modo aparentemente
muy contradictorio, recibimos permanentes consultas por parte de
los mismos docentes sobre como ensenar a leer y escribir, y tam-
bién solicitudes de recomendacién sobre “qué y como leerles” a los
ninos “para que amen la lectura desde pequenos”. Estas expresio-
nes han sido registradas en el desarrollo de tres procesos diferentes,
todos ellos relevantes por la cantidad de docentes que participaron
de cada uno a lo largo de los afos. El primero de ellos es el Ci-
clo “Alfabetizaciéon como derecho” disenado e implementado por
la EFPS de AGMER (Escuela de Formaciéon Pedagédgica y Sindical
de la Asociaciéon Gremial del Magisterio de Entre Rios) durante los
afnos 2014 a 2017 inclusive. El segundo es el Seminario de Politicas
Lingiiisticas de la Especializacion y Maestria en Educacién Inicial,
que se dicta desde 2016 en la Facultad de Humanidades, Artes y
Ciencias Sociales (UADER). El tercero es el Programa Nacional de
Formacién Docente Situada en el Modulo Lectura desarrollado en
la provincia de Entre Rios durante 2017y 2018. Todos estos procesos
y la recoleccion y anélisis de los datos obtenidos compartidos en
este material estuvieron bajo la coordinacién de quien suscribe.

Las expresiones mencionadas son emergentes de un estado de si-
tuacion en el campo de la alfabetizacién inicial que irrumpe entre
los docentes del nivel, pero también entre los formadores por lo
que resulta desafiante preguntarnos y tratar de explicar qué hay
detras de esta aparente incongruencia, habida cuenta de que la
alfabetizacion es un derecho de los ciudadanos y que nuestro ac-
tual estado de conocimiento nos permite afirmar —sin riesgo algu-
no, como ocurria en el pasado—- que cuanto antes comiencen esos
aprendizajes, mas se facilita la inclusion de los alumnos en el pro-
ceso educativo.

Para abordar este interrogante, trazaremos un recorrido a través

de las distintas teorias sobre la lectura para identificar los ras-
gos sustanciales de cada una de ellas. Luego nos preguntaremos
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cudles de estos estos rasgos subyacen en las referidas expresiones y
plantearemos algunos puntos de discusién para, finalmente, arries-
gar algunas conjeturas.

La comprension lectora desde
diferentes perspectivas

Sin duda, la comprensién lectora ha sido objeto de investigacion
y profundo debate a lo largo del siglo XX y contintia siéndolo. La
bibliografia sobre el tema coincide en agrupar los aportes tedricos
(Cassany, 2006; Solé, 1987; Dubois, 1991) en torno a tres grandes mo-
delos: cada uno de estos explica el proceso de lectura apoyado en
diferentes concepciones acerca de la actividad del sistema cognitivo
dellector, de los conocimientos que intervienen en el procesamien-
to de la informacién aportada por el texto y del papel del contexto.

Modelo de procesamiento ascendente

El primero de estos enfoques, conocido como modelo de procesa-
miento ascendente (botton-up), concibe la lectura como un conjun-
to de habilidades ordenadas de modo jerarquico por su aparente
grado de dificultad (decimos aparente porque esta teoria concibe la
letra como el elemento més sencillo). Esta perspectiva considera la
lectura como un proceso divisible en sus partes, motivo por el cual
la investigacioén se concentré durante largo tiempo en describir las
fases o niveles sucesivos que terminan en la comprensioén del texto,
partiendo del supuesto de que cerrar una fase es un requisito para
continuar con la ejecucién de la siguiente.

El proceso se inicia con la identificacion de los grafemas o letras
—por lo que resultan cruciales la decodificacion y la velocidad en
la ejecucion de estos procesos basicos— y continta con el recono-
cimiento de unidades lingiiisticas mas complejas como palabras y
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frases, para finalizar con la comprension que también se divide en
diferentes niveles aislables uno de otro, a saber: comprension lite-
ral, inferencial y critica.

Esta perspectiva considera la comprensioén lectora como producto
de una decodificacién mecanica correcta y veloz. Asi, concede gran
importancia al texto y no a los aportes del lector pues sostiene que
el sentido reside en el texto y espera que el mismo lector lo extraiga.
Al mismo tiempo, concibe la letra como la unidad mas simple y la
comprensién global del texto como el polo méas complejo, ubicado
al final del proceso.

Esta concepcién de lectura dominé la primera parte del siglo XX
y se caracteriz6 por otorgar una mayor relevancia a los procesos
perceptivos y a la estrategia de decodificacion en detrimento de
los procesos cognitivos del lector. Para evitar derivaciones e inter-
pretaciones didacticas pendulares a las que somos tan afectos, es
preciso recordar que la percepcion (tactil o visual) de las unidades
de lectura es necesaria en el proceso lector, tanto como la decodi-
ficacion; pero el problema reside en que la ensenanza de la lectura
no comienza por alli ni se reduce a ello.

El modelo de procesamiento ascendente esta asociado a una teo-
ria de gran difusién en el ambito de la psicologia y la pedagogia
conocida como linea o enfoque perceptivo, que impulsaba una prepa-
racion para la lectura conocida como aprestamiento. En otro texto
(Zamero, 2011), hemos analizado pormenorizadamente las cualida-
des del dispositivo de aprestamiento y las investigaciones que ter-
minaron demoliendo sus fundamentos tedricos. Pero digamos aqui
que los programas de aprestamiento, solidarios con este enfoque
de lectura, planteaban un esquema de habilidades y destrezas (en
términos de conductas observables) que entrenaban la percepcién
focalizando la discriminacién visual y la auditiva como las mas im-
portantes para la lectura y la coordinacién visomotora como la més
importante para la escritura. También conceden gran relevancia a
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la coordinacién motriz gruesa y fina a través del trazado de lineas
que representan formas abstractas de los grafemas pero que no son
en si mismas grafemas sino “grafismos”, es decir, algo semejante a
la escritura pero que no lo es puesto que carece de significacion; de
este modo, los grafismos son solo trazos aislados sin otra intenciéon
fuera del entrenamiento.

Con el objetivo de identificar el momento éptimo para empezar a
ensenar a leer, se planted la necesidad de conocer el grado de ma-
duracion del alumno, lo que dio lugar al disefio y aplicacion masi-
va de diferentes tests de madurez para la lectura (Reading readiness)
que a partir de 1930 ya eran numerosos en Estados Unidos y lo fue-
ron, también en nuestro pais, hasta la década del 70 inclusive. En
este esquema, la madurez era considerada un prerrequisito para
el aprendizaje, un conocimiento que debia alcanzarse antes de la
interacciéon con el objeto de conocimiento (enunciados verbales,
textos escritos).

Cabe senalar que la funcién de aprestamiento en una etapa llama-
da “prelectora” se asigné a los inicios del primer grado donde no
existia el preescolar y sobre todo a la educacién inicial, donde esta
ya existia. En consecuencia, se planificé durante mucho tiempo con
el objetivo de estimular de modo progresivo el desarrollo de habi-
lidades y destrezas para obtener éxito en los aprendizajes futuros.
El aprestamiento detalla minuciosamente las destrezas que deben
desarrollar los nifios en nivel inicial para que, al ingresar a primer
grado, estén “preparados” para el aprendizaje convencional de la
lectura y la escritura, es decir, para la “alfabetizacién convencio-
nal”. Sin embargo, los ejercicios de aprestamiento no mantienen
relacioén con el lenguaje y su metacognicion, ya que el dispositivo
propone habilidades que aprestan o preparan pero que no son en si
mismas actos de lectura y escritura, sino habilidades generales que
se conciben como aplicables luego a dichos procesos en particular.
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Un gran cimulo de investigaciones aport6 evidencias en contra de
este modelo. Por un lado, se ha comprobado que la informacién que
proviene de niveles elevados de procesamiento, es decir, la cons-
truccién del sentido del texto, interviene y afecta la comprensién
en los niveles inferiores o basicos. Por ejemplo, un lector decodifica
las letras de una palabra con mayor facilidad y menor cantidad de
errores cuando conoce el significado de la misma, cuando la ha fre-
cuentado previamente en la lectura de buenos textos y cuando di-
cha palabra forma parte de su memoria léxica, que si la decodifica
como un ejercicio mecanico, en una especie de acrobacia sin previo
conocimiento del significado.

Por otro lado, los investigadores pusieron de manifiesto que los pro-
blemas de los malos lectores no son de tipo perceptivo sino de ca-
racter lingiiistico. El fracaso de la teoria perceptivista se evidencio
en el hecho de que sus propuestas no mejoraban la competencia
lectora de quienes presentaban problemas; incluso esto fue co-
rroborado después por estudios experimentales que registraron
numerosos casos de nifilos con buenas y muy buenas habilidades
fonoldgicas y destrezas en decodificacién léxica que seguian pre-
sentando grandes dificultades en su comprensién lectora.

En otro orden de cosas, también existia una evidencia importante de
nifnos que aprendian a leer a los tres, cuatro y cinco afios sin ningtin
tipo de aprestamiento anterior. Simultaneamente, docentes e inves-
tigadores (Maria Montessori en Italia, Decroly en Bélgica) experi-
mentaban con nifios pequenos y consideraban que el parvulario era
el lugar ideal para aprender a leer y escribir entre los 3 y los 5 afios
de edad. En el mismo sentido, “Vigotsky consideraba que la lectura
y la escritura debian transferirse al preescolar” (Braslavsky, 2004:94).
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Modelo de procesamiento descendente

Las evidencias sefialadas desembocaron a finales de los 60 y duran-
te los 70 en una importante cantidad de estudios sobre la lectura
centrados en demostrar la participacion del conocimiento del len-
guaje en el procesamiento del texto con lo que se va configurando
un nuevo modelo de lectura que conocemos como modelo de pro-
cesamiento descendente o top down. Esta perspectiva surge como un
modelo de superaciéon de las falencias detectadas en el modelo de
procesamiento ascendente y en un momento de grandes avances
de la psicologia cognitiva.

Este nuevo enfoque subraya la importancia de los procesos cogni-
tivos asumiendo que estos direccionan la comprensioén y sostiene
que el proceso de lectura esta guiado fundamentalmente por las
hipotesis que el lector plantea sobre el sentido del texto, para lo
cual utiliza mas sus esquemas previos de conocimiento, sus expe-
riencias lectoras, su conocimiento del mundo y también los saberes
sintacticos y semanticos, que el reconocimiento de las formas gra-
ficas (letras y palabras).

Por su parte, autores como Y. Goodman (1992), K. Goodman (1973 y
1995) y Smith (1994) hacen importantes contribuciones al desarro-
llo de este enfoque que supera la interpretacion de la lectura como
proceso centrado en la decodificacién y en los aspectos perceptivos
para concentrarse en el estudio del procesamiento de textos. Asi, se
basan en la idea de que la significacién guia al lector, quien asume
un papel protagdnico en la construccion del sentido del texto. En
este modelo, la lectura es un proceso psicolingiiistico que no com-
promete en primer lugar el componente perceptivo sino el pensa-
miento y el lenguaje, puesto que el lector elabora hipétesis o antici-
paciones sobre el texto que lee, las cuales son procesos inferenciales
de alto nivel que dirigen el procesamiento en los niveles inferiores,
de modo unidireccional y jerarquico, en sentido descendente.
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En efecto, debemos reconocer que el procesamiento inicial desde
los niveles superiores del texto garantiza un buen punto de partida
puesto que este siempre ofrece un marco amplio de significacién. Sin
embargo, esta postura en sus propuestas mas extremas condujo al re-
chazo de la ensefianza del sistema alfabético y aunque mostré una
gran preocupacion por los aspectos motivacionales, el ambiente de
lalectura, la presencia de diversidad de portadores y textos en el aula,
debemos también sefialar que descuidd aspectos sustanciales del
procesamiento en los niveles inferiores. Este desequilibrio, por afadi-
dura, se tradujo en propuestas didacticas ambientalistas o de inmer-
sién que, sabemos, no conducen por si solas a la comprension lectora.

En torno de este problema, se produjo una gran discusioén entre
partidarios de los métodos fonicos y de los métodos del lenguaje
total o integral durante la década del 90, primero en EEUU y lue-
go en Francia. Esta controversia tiene su antecedente en lo que se
conoce como el gran debate o la querella entre los métodos fonicos y
los globales o ideovisuales durante la década del 60, encarnada por
dos renombrados especialistas, J. Chall y K. Goodman respectiva-
mente, quienes en 1992 y en los anos siguientes han sostenido po-
siciones encontradas a partir de la comparacién de los resultados
obtenidos en la implementacién de una y otra propuesta. La discu-
sién fundamental entre ambas posturas es la referida al “fonetismo”
ya que los modelos de ensefianza directa “propician la ensefianza
y el aprendizaje sistematico de la relacién entre los simbolos y los
sonidos” mientras que los defensores del lenguaje integral o del
aprendizaje por inmersién “no toman en cuenta la fonética” y pre-
fieren “la decodificacién incidental, no sistemética” (I.R.A., 1993:13).

En nuestro pais, el debate o querella se plante6 en la década del 60
entre los antiguos métodos sintéticos (alfabéticos y silabicos) que
proponen comenzar la alfabetizacién por unidades sin significado
y los métodos analiticos que, para hacerlo, proponen unidades con
significado como la palabra y la oracién como el método de la pa-
labra generadora.
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En Argentina, esta discusion se suscitd en momentos que el nivel
inicial tenia una funcién de aprestamiento, por lo que no partici-
p6 como tal de estos debates. Incluso todavia subsiste una concep-
cién fragmentada de este nivel (y del nivel primario) respecto de
la discusion didactico metodologica en alfabetizacién inicial. Sin
embargo, esta postura es cada vez mas diluida frente a los avan-
ces de la concepcién de que esta etapa es un continuum, un proceso
que no deberia tener cortes, fracturas ni fragmentaciones. En otros
paises (dependiendo siempre de las cualidades de las lenguas en
cuestidn), la situacion es diferente puesto que la didactica de la al-
fabetizacién inicial se produce inclusivamente para la educacién
inicial como para los primeros anos de la escolaridad primaria y
participan no solo docentes, especialistas sino organizaciones no
gubernamentales y planificadores de la educacién que asumen la
importancia de los aprendizajes en los niveles basicos del sistema
educativo como sustento de los siguientes.

Modelo interactivo

Por su parte, a mediados de los 80 las investigaciones sobre la fisio-
logia de la lectura habian arrojado suficiente evidencia respecto de
los movimientos oculares que se producen durante la lectura y las
fijaciones que los buenos lectores realizan sobre la unidad visual
palabra. Esto indica que existe procesamiento de la informacién vi-
sual en esos niveles béasicos mientras se lee, contradiciendo la tesis
del procesamiento excluyentemente descendente, a partir solo de
hipotesis globales. A medida que el modelo top down o de procesa-
miento descendente muestra dificultades para explicar estos aspec-
tos del proceso de lectura, surgen investigaciones que dan cuenta
de la existencia de procesamientos de arriba a abajo y de abajo ha-
cia arriba como procesos simultaneos en los distintos niveles.

Esto confluye en una nueva formulacion tedrica que hoy cono-

cemos como enfoque o modelo interactivo de lectura en el que se
integran ambos procesamientos. Al plantear esta integracion, el
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enfoque logra explicar que durante la lectura, el lector conjuga los
datos explicitos del texto y sus conocimientos previos, asumiendo
que estos ultimos intervienen de manera conjunta y coordinada en
la construccién de la comprensién. De este modo, la lectura con-
juga procesamientos simultineos que operan sobre la informa-
cién visual y no visual. El primero consiste en el reconocimiento
de unidades de lectura, fundamentalmente de palabras. Pero en la
construccién del sentido del texto (representaciones de alto nivel),
la informacién mas importante es la no visual, esto es, aquella que
aporta el lector desde sus conocimientos previos: lingiiisticos (léxi-
co, sintaxis, gramatica en general); conocimiento del mundo, cultu-
rales, enciclopédicos; conocimientos referidos a los textos (géneros,
temas, estructuras) y a las experiencias previas de lectura.

Esto significa que la cognicién del lector organiza la percepcion,
proveyendo informacién no visual; en otras palabras, aporta el sig-
nificado de las palabras, las coteja con los conceptos y redes léxicas
que posee en su memoria e integra la informacién. Durante la lec-
tura, el ojo procede de a saltos y no en percepcién continua, y en
cada fijacion obtiene informacién visual que le permite identificar
palabras y compararlas con las que se han memorizado en el 1éxi-
co mental donde se encuentran almacenadas las representaciones
ortograficas. Asimismo, el tiempo de esa fijacién estd directamen-
te relacionado con lo conocida o frecuente que sea la palabra para
quien la lee. Entre buenos y malos lectores —es decir, entre quienes
logran construir el sentido del texto y los que no—, no hay diferen-
cias en los tiempos de fijacién del ojo para obtener informacion vi-
sual; la gran diferencia es cognitiva porque el buen lector desarrolla
la capacidad de integrar rapidamente toda la informacién y reduce
los tiempos de identificacion de informacién visual para concen-
trarse en el alto nivel de la construccién de sentido.

Dicho en otras palabras, desde el modelo interactivo se concibe la

lectura como una actividad cognitiva compleja y al lector como un
procesador activo de la informacién del texto, que muestrea indices
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productivos del texto, es decir, que presta una atencién visual y cog-
nitiva especial sobre elementos de las palabras y las frases, relacio-
na ideas del texto con las propias, elabora hipodtesis que verifica,
reformula o desecha. Se trata de un lector que selecciona y activa
o desactiva esquemas de conocimiento previos organizados en la
memoria; un lector que usa sus estructuras cognitivas abstractas
(guiones o scripts) en la comprensién del discurso. En sintesis, des-
de esta perspectiva la lectura se considera un proceso constructivo
donde el significado del texto depende solo parcialmente del texto
en si, ya que depende también del lector, quien lee aportando sus
propios esquemas y conocimientos previos.

Aportes de la teoria transaccional

En el marco de este modelo interactivo y sin discutir sus premisas
centrales, se desarrolla una linea teérica que concibe la lectura
como un proceso transaccional que propone sumar a la interac-
cién entre lector y texto, las circunstancias particulares en las que
se produce la lectura, planteo que se acerca a los enfoques socio-
culturales. Uno de los aportes sustanciales de la teoria transaccional
es la atencion otorgada a los lectores, sus particulares aportes al
texto, las expectativas que tienen de estos y fundamentalmente las
elecciones que adoptan al leer. La eleccién de la postura es crucial
para la construccion de sentido, sostiene Rosenblatt, su exponen-
te, quien distingue entre la postura eferente —en la que el lector se
ocupa principalmente de lo que se llevard como informacién del
texto—, y la postura estética, en la que el lector se centra principal-
mente en la experiencia vivida durante la lectura.

La postura eferente es la apropiada para quien busca informacion.
Es la que adopta un lector con intencién de aprender, a partir del
manual, folleto, guia, recetario, etc. La postura estética, por otro
lado, es la del lector que no llega al texto buscando informacién
particular para aprender o usar en una tarea, sino buscando otro
tipo de experiencia emocional, estética. El lector que adopta una
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postura de este segundo tipo atiende el contenido (la informacion,
la historia o el argumento ofrecido) pero también los sentimien-
tos evocados, las asociaciones y los recuerdos que surgen, el flu-
jo de imagenes que pasan por la mente durante el acto de lectu-
ra; permanece absorto en lo que piensa y siente, en lo que vive a
través y durante el acto lector. Dicha lectura, en otras palabras, no
se realiza simplemente como preparacién para otra experiencia
—aprender un concepto, arreglar un artefacto, votar— sino como una
experiencia en si misma. Rosenblatt (1978) advierte que se trata de
dos modos coordinados o paralelos; a medida que el lector comien-
za a transactuar con el texto, se produce la adopcién consciente o
inconsciente de una postura o actitud predominante que afectara
todo el proceso de lectura.

Desde los afios 70, como dijimos, existe un amplio desarrollo ted-
rico respecto de los procesos y subprocesos implicados en la com-
prension de un texto a partir de la interaccion: el papel de las in-
ferencias, la identificaciéon de ideas o proposiciones del texto y la
progresion tematica que aquellas plantean, el reconocimiento de
las estructuras globales de los textos, la relacién jerarquica entre
las ideas, el acceso al léxico mental, entre otras cuestiones de igual
importancia. Las principales objeciones que se realizan a este en-
foque senalan la falta de atencién a los aspectos discursivos que
relacionan el texto con su contexto histérico de produccion.

Enfoque sociocultural

En relacién con estas criticas, asistimos en las tltimas décadas al sur-
gimiento de una concepcién o enfoque sociocultural de la lectura que
enfatiza la idea de que los conocimientos aportados por el lector al
procesar el texto tienen origen social ya que todo discurso refleja su
propia visién del mundo. Esta concepcion del proceso de compren-
sion lectora no discute algunas ideas sostenidas en enfoques anterio-
res (como la existencia de actividad constructiva por parte del lector,
y el necesario conocimiento del 1éxico del texto para comprenderlo)
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pero focaliza su atencién en las cualidades de los conocimientos
previos que aporta el lector en el proceso de construccion de sen-
tido del texto. De este modo, subraya que ese conocimiento tiene
profundas raices socioculturales: todo discurso encierra o sostiene
una visién del mundo y por ello, comprender un texto es compren-
der esa vision o perspectiva (Cassany, 2006).

Desde un punto de vista semidtico (Eco, 1993) el texto exige la coope-
racion interpretativa del lector para lograr la construccion de sentido
puesto que todo texto esta incompleto y debe ser actualizado por
el lector. Un autor “debera prever un Lector Modelo, capaz de coo-
perar en la actualizacién textual de la manera prevista por él y de
moverse interpretativamente, igual que él se ha movido generativa-
mente” (Eco, 1993:80). Esto implica la asuncion de un rol muy activo
de cooperacién interpretativa por parte del lector, que debe cons-
truir hipétesis sobre el género discursivo que esté leyendo, identifi-
car el mundo referido y reconstruir la situacién de enunciacién del
texto utilizando sus conocimientos enciclopédicos.

El enfoque sociocultural se distingue de las investigaciones psico-
lingtiisticas de matriz cognitivista porque desplaza el interés a los
aspectos socioldgicos, culturales e histéricos involucrados en la
lectura. Asume la existencia de diferentes maneras particulares,
contextuales y situadas de construir sentido en torno de un mis-
mo texto, pero en lugar de concentrarse en los procesos internos
e individuales del lector, impulsa investigaciones en el marco de
paradigmas interpretativos que recuperan las escenas de lectura en
diferentes entornos y sus cualidades, al tiempo que las liga a una
reflexion pedagodgica sobre las practicas concretas de lectura, tanto
en el aula como en contextos no formales.

Hebrard sostiene que la comprensién lectora es esencialmente
cultural, que comprendemos los textos “porque somos muy cul-
tos en el campo en el que estd inscripto ese texto” (2000:89); tanto
para leer como para escribir es necesario conocer la cultura a la
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que pertenecen los textos, es decir, participar plenamente en la in-
terpretacién y produccion de los discursos que se construyen en
el universo de saberes y practicas que conforman esa cultura. Esta
participacion se logra a través de la ensefianza cuando un miembro
activo de la comunidad lectora y escritora conduce el encuentro en-
tre el lector novel y los libros. Por su parte, Petit (1999:154) sostiene
que “los iniciadores al libro han desempefiado un papel clave” para
integrar nuevos miembros a la comunidad de lectores puesto que
quien se alfabetiza traspasa numerosos umbrales que requieren la
presencia de expertos conocedores de las reglas y el sentido de las
practicas de lectura y escritura de la comunidad.

El enfoque sociocultural sostiene que los lectores han aprendido su
lengua en situaciones reales de comunicacién y asi, el significado
de las palabras no es neutro sino que conjuga todos los sentidos
que tienen en su comunidad. Las lenguas se aprenden en comuni-
dades de uso en las que hablantes y escribientes producen interac-
ciones comunicativas cotidianas, particulares y concretas. En con-
secuencia, esa génesis social del significado atribuido a palabras y
expresiones se pone en juego en cada lectura, en cada proceso de
comprension e interpretacién. Por otra parte, los textos no se pro-
ducen en el vacio sino que son también situados en un contexto
preciso, con un autor que usa de modo particular la lengua en la
que escribe, atravesado por su cultura, en un tiempo y lugar en el
mundo. Bajtin (1982) sostiene que ningtin autor es Adan rompiendo
el eterno silencio porque todo enunciado se inscribe en relacion
con otros y el potencial dialdgico es inherente a cualquier texto, un
tejido atravesado por voces y saberes.

En el marco de este enfoque, la lectura se concibe como una practi-
ca cultural histéricamente situada y direccionada por ideas y finali-
dades que las instituciones y los diversos grupos sociales le asignan.
En este sentido, la historia de la lectura también brinda herramien-
tas para comprender la diversidad de esta practica cultural. Char-
tier (1993) sostiene que “los actos de lectura que dan a los textos sus
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significados plurales y moviles se sittian en el encuentro entre las
maneras de leer [...] y los protocolos de lectura dispuestos en el ob-
jeto leido”. El discurso siempre esta atravesado por propésitos e in-
tereses concretos y por comunidades de lectores e instituciones con
identidad e historia que propician y desestiman unos u otros modos
de leer y de interpretar los textos, no solo los literarios sino también
los textos académicos y cientificos habitualmente entendidos como
“objetivos”. Esta perspectiva tedrica sobre la lectura destaca que el
proceso pone en juego las diversas representaciones, creencias y va-
lores que poseen los diferentes grupos sociales sobre el mundo y
las practicas y que todas ellas se movilizan en cada acto de lectura.

La ensenanza de la lectura como
campo de tensiones

La alfabetizacion inicial ha sido siempre un campo de tensiones,
producidas entre diferentes enfoques segtin la época: tendencias
conservadoras de matriz normalista-positivista y practicas inno-
vadoras escolanovistas; enfoque retérico clasico y texto libre e in-
novadores talleres de escritura y lectura; la clasica discusion entre
métodos de alfabetizacion sintéticos —o ascendentes que parten de
letras o silabas, es decir unidades sin significado o de sequnda arti-
culacién (Martinet, 1968)— y analiticos, ya sean globales o integrales,
que proponen el aprendizaje a partir de unidades con significacion
como palabras y frases, por mencionar las méas importantes.

Pero otra de las tensiones presentes en el campo de la alfabetiza-
cidn es la instaurada entre alfabetizacion y literatura. La escuela se
cred con un claro mandato en relacién con la alfabetizacién, como
institucidon destinada a discutir que la lectura fuera una herencia
que solo las familias letradas irian legando a sus hijos de genera-
cion en generacion. Pero la lectura de literatura no estuvo presente
desde sus comienzos porque “no habia que preparar a los *hijos
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del pueblo” para la prosa novelesca ni para la poesia. Ambas exis-
tian pero estaban fuera de la escuela”, sostiene Ferreiro (2012). No
obstante, la situacién actual es radicalmente distinta: la literatura
forma parte del curriculo y esta consolidado el propédsito de que
todos aprendan a leer literatura en la escuela (un todos que inclu-
ye a alumnos bilingiies o plurilingiies de pueblos originarios y mi-
grantes, rurales y urbanos, hijos o nietos de analfabetos, alumnos
con necesidades educativas especiales...). Estos nuevos sujetos, este
nuevo todos constituye una diversidad conceptualizada por la socio-
logia como “nuevas infancias” con las cuales la institucién escuela
tiene por delante un trabajo bien especifico que realizar desde el
nivel inicial y a lo largo de toda la educacién obligatoria para que
la lectura en general y la lectura de literatura en particular formen
parte de sus vidas y no solo de una selecta élite.

Si bien la alfabetizacién mantuvo estrechas relaciones con la lite-
ratura en las propuestas de muchos maestros, lo cierto es que li-
teratura y alfabetizacién no nacieron juntas ni engendraron enfo-
ques de ensefnanza conjunta hasta hace poco tiempo. En nuestro
pais, durante la tiltima dictadura se produjo de modo dramatico un
cambio en la relacién de los docentes con la literatura, porque la
censura desterr6 al exilio muchos textos valiosos y también porque
la alfabetizacion en el jardin o preescolar y los primeros afios de
la escuela primaria se redujo por decreto a la ensefianza de unas
pocas letras con textos producidos a partir de esa limitacioén. Dice
Pérez Sabbi (2010), en referencia a la literatura para nifios:

Reafirmo con firmeza este lugar protagénico del libro porque nues-
tro pais tuvo azotes dictatoriales que fueron vaciando a la escuela
de libros y lecturas. En la ultima dictadura se habia dejado de leer
hasta en los colectivos, porque un libro era sinénimo de sospechay
los dictadores tenian claro que la lectura construye libertades.
(Pérez Sabbi, 2010:47)
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En ese marco también se produjo la censura de las principales expe-
riencias en el marco de la didactica de la libre expresion o texto libre
impulsado por el maestro Iglesias que propone una alfabetizacién
inicial y avanzada para el plurigrado con alta presencia de la lectura
literaria y una exploracién estética en la escritura desde los inicios
de la escolaridad. A partir de los 80, en un marco democratico y en
medio del surgimiento de la literatura para nifios que propicia una
relacion directa de los lectores con los textos, se desarrolla un proce-
so de revision critica de las propuestas de ensenanza de la literatura.
Desde esta perspectiva se cuestiona el sometimiento de aquella a
mandatos moralizantes de todo tipo y a otros contenidos curricu-
lares (como usar la literatura para ensenar lengua, gramatica, nor-
mativa u otros asuntos), a las intrusiones de la psicologia, la peda-
gogia, la psicologia evolutiva y la ética (Diaz Rénner, 1988). Por esta
época también se critico el modelo historiografico de ensefianza de
la literatura muchas veces reducido a un inventario cronolégico de
autores y obras; ademas, se criticaron las posturas enciclopedistas
ligadas a practicas de memorizacion y repeticion, las destrezas esca-
lonadas en el dominio de la lectura, la ensefianza de la teoria litera-
ria en lugar de la lectura literaria, entre otros aspectos.

Simultaneamente, en este contexto cobran fuerza aquellos enfo-
ques didacticos que impulsan como tnico objetivo de la literatura
en la escuela el placer del texto y minimizan la intervencién del
docente; en ese escenario, plantean una discusién entre la escolari-
zacion de la lectura literaria y la lectura por placer como posturas
antagénicas. Cuestionamientos diversos se alzan en contra de estas
pedagogias del placer a las que se les atribuye el vaciamiento de
los saberes en torno a la literatura. Dos visiones sobre este proceso
destacan las caracteristicas del momento histérico y permiten vi-
sualizar los aportes que produjo, a cuyos efectos asistimos. Una de
ellas pertenece a Bombini (2001) quien sostiene:
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De manera general, estas "pedagogias del placer” postulan, a partir
de una concepciéon romantica de la lectura, una relacién natura-
lizada entre los textos y los lectores siempre dispuestos a ser re-
ceptores entusiastas de las propuestas que se les acercaban. Estas
practicas, asentadas en la idea de la existencia de un "placer de la
lectura’", tienen su origen en la necesidad de "desescolarizar" las
précticas de lectura literaria, en el sentido de evitar todas aquellas
tareas que [...] estarian desvirtuando ese pacto natural que es el de

la lectura por placer. (Bombini, 2001:68)

Si bien Bombini admite la necesidad de indagar las relaciones de
préstamo e intercambio entre practicas de educacién formal y no
formal, advierte que se impone dejar abiertos “interrogantes sobre
la pertinencia de estas tendencias desescolarizantes a la hora de
pensar la escuela como el ambito por excelencia para la democrati-
zacidn de las practicas de lectura”. Otra de las visiones puede leerse
en Montes (1999):

El “placer de leer” ha sido la bandera de una camparia necesaria,
de una empresa honrada; se trataba de rescatar la lectura de los co-
tos cerrados y poco aireados en que estaba encerrada, aflojandole
el corset, soltdndole las trenzas, permitiéndole andar sin zapatos,
propiciando en cierto modo el regreso a una “lectura natural”, a la

lectura espontéanea, a la codicia autbnoma del texto. (1999:79)

Aunque Montes reconoce la necesidad de renovacién de la relacién
con la literatura que se plantea en la escuela —esa noble empresa de
ventilar los claustros, de alejar la lectura del control y la enajena-
cién de los sentidos— senala que el placer estético que produce la
literatura (y el juego que su lectura propicia) no es un placer inme-
diato, facil, sin riesgos y en ese sentido cuestiona profundamente
las lecturas que solo tienen como imperativo el facilitar el ingreso,
la comodidad y la diversion del lector. Por el contrario, sostiene que
la literatura produce riesgos y dificultades que desafian al lector y
en ese contacto, asi como en el juego serio de los ninos, hay trabajo,
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esfuerzo, compromiso y consecuencias. Por su parte, D. Link (2016)
sostiene que: “Interpretar un texto no es darle un sentido (mas o
menos fundado, mas o menos libre), sino por el contrario apreciar
el plural de que esta hecho.” De modo que el placer esta mas rela-
cionado con el trabajo de construir sentido y apreciar su pluralidad,
que con la blandura de los almohadones que en los 80 comienza a
ser el simbolo de la lectura placentera (como sinénimo de facilista).

Los textos literarios son los mas sofisticados de una lengua, son sus
“monumentos”, afirma Link (2016). Y esa cualidad muchas veces
opera como obstaculo para su ensenanza, como si se tratara de ob-
jetos sagrados de los que hay que mantener distancia. Sin embargo,
sostiene Link:

[...] las im4genes sagradas [...] siempre estuvieron al alcance de la
mano, es decir: habian sido hechas para ser tocadas (todavia hoy
sobrevive la costumbre de sobar una estatua de bronce que, por
eso mismo, brilla alli donde los “fieles” han posado su mano y su
caricia). De modo que no hay tal sacralidad o tal distancia que nos
impida manipular o jugar con cualquier instancia de discurso, con
cualquier texto, se trate del mas exquisito soneto de Géngora o
de la copla mas picaresca que se escucha en un estadio de futbol.
(Link, 2016:4)

La lectura estética es un salto de acercamiento al arte y su presen-
cia en la escuela es un verdadero desafio. Si bien las polarizaciones
van desde una concepcién de la lectura literaria como experien-
cia solitaria, Ginica e irrepetible (y por lo tanto como contenido no
ensefiable) hasta las que sostienen que la literatura es experiencia
individual y corpérea pero también social y dialogica (Teberosky y
Soler, 2003), hoy atravesamos momentos felizmente mas equilibra-
dos; la educacion literaria es una conquista curricular, y la literatura
ha ido encontrando gradualmente nuevos y variados lugares en el
curriculum (Colomer, 2005). No obstante, subsiste el problema de
que la educacién literaria y el placer de leer no son posibles sin leer
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asiduamente. “Ahora bien, ;si no es la escuela donde se da la po-
sibilidad de estas lecturas, dénde seria?”, se pregunta Pérez Sabbi
(2010). Para muchos —entre quienes nos encontramos- el lugar pri-
vilegiado de esa experiencia es la escuela, una escuela que invite a
leer los textos que de otro modo quedarian fuera del alcance de los
estudiantes, una escuela que comience y sostenga la alfabetizacién
de la mano de la literatura. Para ello es necesario comprender que
alfabetizacién y literatura mantienen profundas relaciones desde
la perspectiva de las conquistas de “los hijos del pueblo”, concep-
cién que no opera activamente en la formacion docente, pero que
poco a poco se abre camino.

Por ultimo, agreguemos que a las nuevas perspectivas sobre la
lectura como proceso sociocultural y transaccional se suman los
aportes de los estudios socioconstructivistas en educacion que, para-
lelamente al desarrollo de las mencionadas investigaciones, han
ido desplazando progresivamente la atencién y el interés desde los
procesos de aprendizaje —construccion de conocimiento— de los
alumnos, propios del constructivismo de orientacién cognitivista,
hacia la comunicacién e interaccion entre profesores y alumnos en
el proceso de co-construcion del conocimiento. Para comprender esta
dinamica de co-construccién, Coll sostiene que es necesario consi-
derar los aportes de los alumnos, pero también es preciso atender
“las formas de estructuracién y guia que proporciona el profesor
como apoyo a la construccion de significados que llevan a cabo los
alumnos cuando aprenden”. Para este autor, en este contexto ad-
quiere sentido pleno la recuperacion del concepto de ensenanza
como una categoria explicativa importante para los enfoques cons-
tructivistas, de la ensenanza entendida como el ejercicio de la ac-
cién educativa intencional en contextos de educacién formal, “no
de la interpretacioén ingenua y felizmente superada de la ensefianza
como proceso transmisivo-receptivo unidireccional que vincula de
forma directa y mecanica la accion docente del profesor con los re-
sultados del aprendizaje de los alumnos” (Coll, 2003).

104



Marta Zamero :: Compiladora

Discusiones y conjeturas

Volvamos entonces sobre las expresiones que han dado origen a este
desarrollo. Durante gran parte del siglo XX se buscé la edad ideal
para comenzar a ensenar a leer, se teoriz6 sobre la madurez para la
lectura, presuponiendo que aprender antes podia ser nocivo; se de-
sarrollaron tests y dispositivos de aprestamiento de la mano de un
modelo de lectura ascendente y de métodos sintéticos que partian
de la ensefianza de la letra. Nada de esto cuenta actualmente con
sustento tedrico por lo que podemos afirmar que empezar a ense-
nar las letras o las silabas no es ensefiar a leer (aunque, aclaremos:
para aprender a leer también hay que aprender las letras).

Por otro lado, los hallazgos de las investigaciones en alfabetizacion
temprana junto con los estudios sobre la psicogénesis de la escritu-
ra (Ferreiro y Teberosky, 1982) difundidas masivamente sobre fina-
les de la década del 8o cuestionan de modo tajante la concepcion
acerca de que exista un momento ideal para aprender a leer. Esos
estudios nos permiten afirmar que los aprestamientos de cualquier
tipo carecen de fundamentos y no producen alfabetizacién sino
una pérdida de tiempo valioso que deberia dedicarse a la interac-
cién con la lectura y la escritura desde un buen principio.

El aporte mas relevante de los estudios en alfabetizacién temprana
es que el aprendizaje de la lectura y la escritura, no reconoce un
punto de partida relacionado con la madurez como factor endégeno
sino que esta relacionado con la ensefianza e incentivo que reciben
los ninos de parte de los adultos. A partir de esto, podemos sostener
que el nivel inicial no debe interrumpir la alfabetizacion temprana
con ninguna otra ensefianza que retrotraiga los conocimientos ya
construidos, pero debe iniciarla de un modo sisteméatico —propio
del sistema educativo organizado— en aquellos grupos que han te-
nido menores oportunidades para ese desarrollo. La alfabetizacién
es un continuum que comienza para muchos chicos en los hogares,
pero para otros recién en la escuela y no debe interrumpirse.
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Hemos visto que tampoco existe un concepto de “alfabetizacién
convencional” pero si de una representacién que bajo ese nombre
remite a un proceso que, a partir de primer grado somete (literal-
mente) a los nifios al trabajo sobre las letras, unidades desprovistas
de toda significacion, en la creencia de que primero hay que domi-
nar la codificaciéon y la decodificacién entendidas como la corres-
pondencia entre las unidades abstractas fonemas y grafemas, para
lograr asi un dominio mecanico de la lectura: solo después de esto,
se llegara a una lectura comprensiva y escritura significativa. Si bien
estas concepciones carecen de fundamentos, debemos destacar que
tampoco figuran en los documentos curriculares vigentes para la
alfabetizacion tanto en la educacién inicial como en la primaria.

Sin embargo, existe una concepcion de alfabetizacion inicial que la
define como un proceso en el que comienzan los vinculos sistema-
ticos de los ninos con la escritura y sus funciones. En las catedras de
la formacién docente (hacemos referencia a las catedras de Didacti-
cadelalenguay laliteratura de la Facultad de Humanidades, Artes
y Ciencias Sociales), desarrollamos la formacién en alfabetizacién
inicial en el marco de un enfoque diddctico, cultural y equilibrado des-
de el cual sostenemos algunos supuestos centrales adscriptos a un
enfoque interactivo y sociocultural de la lectura al que sumamos el
rechazo de toda teoria que la conciba separadamente de la escri-
tura en la ensefianza. No obstante, rechazamos igualmente la con-
cepcién de un objeto unitario entendido como lectoescritura que las
subsume en un tnico proceso. Sostenemos que se aprende a leer
y escribir leyendo buenos textos con adultos capaces de vincular a
los nifios con la lectura en ricas experiencias de interaccién con los
textos pero que no se reducen solo a garantizar el contacto. Por el
contrario, los textos operan como puerta de entrada para la explo-
racioén acerca de qué es y como es la lengua escrita que usamos para
pensar (representar), expresarnos y comunicarnos.

Este enfoque diddctico pone a las culturas en didlogo en cada escena
de lectura e involucra a los lectores principiantes en interacciones
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con maestros como modelos lectores inclusivos; propone activida-
des que se desarrollen con alto contenido significativo en torno de
los textos escritos y la participacién en situaciones reales de uso de
lalecturay la escritura, con propoésitos e intereses genuinos, cotidia-
nos y sencillos: esto es, compartir la busqueda y seleccién del libro
para leer, conversar sobre las preferencias de aquellos que ya las
han podido desarrollar, conocer por qué se elige, si es parte de una
coleccion, quiénes son sus autores e ilustradores. Pero ademas, de-
safia la escucha voluntaria (reproductiva y selectiva) de textos cada
vez mas extensos, propone conversar sobre ellos y sobre temas que
han sido leidos en otros libros, tratando de introducir palabras y es-
tructuras cada vez mas relacionadas con los textos. En este sentido
se plantea la apropiacién de géneros a través de actividades como
renarrar y memorizar textos cantando, jugando y recitindolos.

Un enfoque alfabetizador cultural y equilibrado no puede detener-
se alli. Por el contrario, propone avanzar en la exploracion activa
de paginas de los libros donde hay ilustraciones y partes escritas
para descubrir que son dos cosas bien diferentes; se muestra la li-
nealidad de la escritura deslizando el dedo por los renglones de la
pagina y el orden de izquierda a derecha y de adelante hacia atras
dando vuelta las hojas del libro. Se ofrecen pistas acerca de que el
texto es lenguaje, que existen relaciones entre lo oral y lo escrito,
que podemos leer en voz alta, buscar una informacién y releerla
encontrandola en el mismo lugar y de forma idéntica en cada nue-
va oportunidad. Se plantea dictar textos, pensar ideas para escribir,
dictar palabras al docente y experimentar decisiones sobre el orden
de las letras, asi como comparar entre si palabras y colecciones de
palabras en diferentes tipografias; armarlas y desarmarlas, leerlas
globalmente para descubrir las relaciones entre palabra hablada y
escrita, entre sus fonemas y grafemas, jugar a agruparlas a partir
de criterios surgidos en la misma actividad, jugar a aparear dibujos
con palabras. En resumen, planteamos actividades de alfabetiza-
cion pensadas para que un nino se alfabetice, para que disfrute de
la buena literatura, formule preguntas, para que juegue y en ese

107



Alfabetizacién inicial y avanzada | Aportes y reflexiones

mismo juego, observando objetos nuevos y manipulandolos, logre
comprender qué cosa es la escritura, como es que funciona esa len-
gua grafica tan diferente de la oral, qué y como representa.

En mayor o menor medida, estas actividades forman parte de lo
que muchas familias proveen como experiencias ladicas en la al-
fabetizacién temprana. Y también forman parte de aquello que los
docentes desarrollan en las salas de educacion inicial. ;Por qué en-
tonces negar que se esté ensefiando a leer? ;no se reconoce en esas
actividades (aunque sean de presencia fragmentaria en las salas) su
pertenencia a una metodologia para la ensenanza de la lectura? ;no
se concibe la lectura fuera del aprendizaje inicial de las letras y ese
desconocimiento opera para negar lo que si es una buena practica
de ensenanza de la lectura?

Tras la persistente negacion que analizamos (“este nivel no ensefia
a leer”) ;existe, entonces, un rechazo a asociar la lectura a la ense-
nanza de las letras, cosa que ocurre en numerosas escuelas prima-
rias? Si es asi, bienvenida la resistencia. Pero jcuidado! porque eso
no es ensenar a leer, desde ninguna teoria vigente y desde ningtn
documento curricular.

;O existe tras aquella negacién, una velada asuncién o defensa (por
otra parte, equivoca) de que es posible una preparacién abstracta
o0 aprestamiento para lo que vendra? ;o la negacién apunta en otra
direccién? Quiza un cierto temor a asumir categdricamente que se
estd alfabetizando, para evitar el sentido negativo que el término
enserianza suele producir entre docentes del nivel y también entre
formadores. Sabemos que esto ocurre en la formacién para la edu-
cacién primaria a nivel nacional a partir de un estudio (Zamero et
al., 2010) que nos muestra como la ensefianza (y también la transmi-
sion) explicitamente asumida desde decisiones didacticas explici-
tas, con construcciones metodolédgicas definidas —que nadie duda,
son las formas de efectivizar el derecho a la alfabetizacion- se
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concibe inscripta en un polo deslegitimado y opuesto a la libertad,
el descubrimiento, el juego y la creatividad.

Por todo esto, no dudamos que, en términos de derecho de los ciu-
dadanos que deben afrontar una mayor cantidad de afios de obli-
gatoriedad educativa, seguiremos apostando al trabajo de los do-
centes que buscan saber como se ensefa a leer y escribir en nivel
inicial, rescatando la herencia de nuestros mejores maestros, apo-
yando y sosteniendo argumentativamente su resistencia a aprestar
y también a ensefiar solo las letras, convencidos de que alli hay algo
muy importante en relacion con la alfabetizacién como derecho y
con la construccién de la identidad de la educacién inicial en este
principio de siglo XXI.
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