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Primera parte: Diagnóstico y cambio de rumbo

 

Este trabajo, cuyo marco es la Beca Antorchas para Centros de Apoyo provinciales, describe la capacitación llevada a cabo durante el 2002 en el Tallercito de Francisco, de la localidad de Pacheco, una comunidad que se caracteriza por estar debajo de la línea de pobreza, situación que se reproduce alarmantemente en Argentina. El objetivo fue la enseñanza de la lectura y escritura; y la asistencia se brindó a través de dos prácticas: intervención modelo en clases abiertas observadas por las maestras y aplicación de la teoría en exposiciones posteriores. 

El Centro abarca una población de niños de 3 a 5 años en el Nivel Inicial, y de 6 a 13 en el Apoyo Escolar, además de actuar como comedor abierto a la comunidad.

 

El proyecto se asentó, en principio, en la función social de la lectoescritura y en su carácter práctico: cartas entre alumnos, revista comunitaria, visita a escuelas, etc. Sin embargo, a lo largo del año, las prácticas que consiguieron que los sujetos asumieran la alfabetización como deseo no se asociaron a técnicas o métodos: el éxito del trabajo fue la implementación y circulación de cuentos; en el mismo sentido, a partir del funcionamiento activo de una biblioteca, donde los textos pudiesen ser llamados literarios, se generaron procesos culturales de apropiación por parte de las docentes y los niños. En efecto, luego de haber brindado instrucción teórica y aportado bibliografía concerniente a la alfabetización centrada en la conciencia fonológica, la capacitación fue consciente de las deficiencias del proyecto. En una palabra, se asumió que aprender métodos o teorías para enseñar a leer no sería suficiente pues las docentes presentaban, ellas mismas, dificultades importantes en cuanto a la lectoescritura. Tales deficiencias se evidenciaban a la hora de escribir los informes y planes de clase, al seleccionar bibliografía para los niños, al verbalizar sus prácticas o al explicar a los padres la tarea que ejecutaban. En definitiva, se patentizó un gran vaciamiento cultural que no podría haberse detectado si la asistencia no se hubiera llevado a cabo en la propia escuela. Para contrarrestar ese vacío habría que potenciar el desarrollo a partir de establecer relaciones entre entornos.

Si acordamos con Vigotsky en que el desarrollo individual está mediatizado por la interacción con otras personas más hábiles en el uso de instrumentos culturales, deberemos preguntarnos cómo alfabetizar a los niños sin optar por el cruce, el atravesamiento de espacios culturales diversos. Al respecto, recordemos que el concepto de "construccionismo colaborativo" de Nelson (1996), en su teoría sobre el lenguaje, asocia la actividad cognitiva interna del niño con la influencia y determinación  del medio social. Ambos son igualmente importantes en el proceso de construcción de conocimientos. En la concepción de Nelson, la mente individual del niño se vuelve socio-cultural a través de un proceso de desarrollo en el que el lenguaje juega el rol principal. Y alude a la incorporación de  la diversidad de lenguajes que se encuentran en los géneros discursivos, en los diferentes hablantes y en disímiles y múltiples contextos de actividad.

De todas maneras, es importante dejar sentado que, hasta ese momento, los avances en cuanto a la conciencia fonológica, por parte de los niños, fueron importantes; razón que dio motivos para seguir trabajando en tal sentido, pero ya desde otro lugar: la literatura. 

 

La díada literatura /alfabetización

Hace poco, el ex ministro francés, Jack Lang, en colaboración con Michel Petit, participó de una reforma educativa cuya gran novedad fue la enseñanza de literatura en el nivel inicial y en la escuela primaria. Mientras en Francia eso sucede, en Argentina se suprime la literatura en la capacitación de las maestras.
Cuando apostamos fuertemente a la literatura no estamos destacando cuán motivados estaban los niños, sino que aludimos a una intervencion cultural que excede los métodos particulares de alfabetización, o las teorías cognitivas acerca de la lectura. Se trata de una convocatoria que tiene que ver con algo que acaso sea el propio objeto, en interjuego con la didáctica: hipótesis, líneas de acción, intervención de otros actores que portaban otros conocimientos. En fin, puesta en marcha de una didáctica en la que tanto Vigotsky, como Bruner o Kozulin, tanto Bajtin como Todorov, tanto Barthes como Foucault y los ignotos maestros que tuvimos fueron los cruces que definieron la especificidad.


Vigotsky que en 1915 escribió un ensayo sobre Hamlet y en 1925 publicó la Psicología del arte, siempre estuvo muy interesado por el estudio de la crítica literaria; y sostenía que la función del lenguaje poético era forzar al oyente o lector a prestar atención al propio código (Vigotsky, 1972) Es decir que, al igual que los formalistas, diferenció lenguaje práctico donde lo que importa es el significado de la comunicación, de lenguaje poético donde la expresión por si misma constituye el objetivo. A diferencia de procesamiento automático del lenguaje, en el texto poético la percepción no está automatizada (Sklovsky, 1987)

Desde una mirada vigotskiana, múltiples son las razones que nos inducen a considerar que la literatura es un discurso privilegiado activador de procesos cognitivos complejos.

1. En principio, la lectura del relato pone en marcha un tipo de atención, a la vez que una comprensión múltiple podríamos decir, pues mientras el lector codifica la materialidad de la escritura en la linealidad de la oración, construye la trama e interpreta la psicología de los personajes. 

2. Los individuos, según el médico soviético, aprenden en relación con los objetos, los otros y consigo (Vigotsky, op. cit.). En la lectura literaria se activan estas tres formas de adquisición, en tanto el objeto-mundo narrado da lugar a una trama configurativa de personajes con los cuales el lector, a la vez, se configura por semejanza o diferencia. Si aceptamos que el yo no se estructura per se si no que necesita de instrumentos semióticos para lograr su distanciamiento y control, podríamos reconocer en la ficción una forma estructurante objetiva a partir, justamente, del efecto de distanciamiento propio del género. 

3. Por otro lado, si el habla social da origen al habla individual (Frawley, 1997), podríamos postular que la literatura, como voz y mirada que diferencia al yo de los demás, induce al metaconocimiento a través de la abstracción. El principal beneficio cognitivo, en este sentido, sería el distanciamiento psicológico a través del recorrido por unas historias cuyo contexto es una realidad diferente a la que habitualmente no se accede. 

4. En cuanto a la asimetría en Zona de Desarrollo Próximo, el enseñante debe estar más  capacitado que el aprendiz pues, según Vigotsky, lo que una persona puede hacer con ayuda  es más indicativo de su inteligencia que lo que puede hacer por sí misma. En tal sentido, podríamos postular que los textos literarios constituyen modelos de inteligencia en tanto reúnen una forma de conocer que no es habitual pues lo que se pone en juego es un pacto ficcional. 
5. La lectura literaria provoca un efecto de extrañamiento que desautomatiza el lenguaje y desvía los procesos de comprensión rutinarios (Shklovski,1987).  
6. El texto literario, en sus diversos géneros, dispone de un amplio repertorio de procedimientos fónicos, léxicos, sintácticos, composicionales, con los que genera disrupciones en el procesamiento automático. (Silvestri, 2002). En efecto, los literarios no son textos cooperativos, pues en lugar de contar con recursos facilitadores, el lector se ve obligado, por ejemplo, a desentrañar diferentes figuras retóricas. 
Alfabetización, consideraciones sobre la conciencia fonológica:

 

En un trabajo reciente, Angela Signorini (2001) se ocupa de describir el papel que desempeñan los procesos fonológicos de recodificación en el reconocimiento de palabras. Si aceptamos que el reconocimiento de palabras es la base de la adquisición de la lectura, será necesario insistir sobre la relevancia de la habilidad de recodificación fonológica, en la enseñanza (Share y Stanovich 1995). 

 

Cuenta Signorini que a partir de la clasificación de lectores adultos normales en chinos y fenicios (aludiendo a las diferencias entre un sistema de escritura logográfico y un sistema alfabético), se llevaron a cabo investigaciones con niños normales de 1º a 6º grado a efectos de rastrear las habilidades en el reconocimiento de palabras: léxica directa y fonológica indirecta (Baron 1979). Los resultados evidencian dos tipos de lectores. Los fenicios que dependen de las reglas de correspondencia G-F pueden leer pseudopalabras relativamente bien y se desempeñan peor con las palabras irregulares que no pueden pronunciarse aplicando las reglas (no transparentes). Por su parte, los lectores chinos, que realizan asociaciones memorizadas entre las palabras enteras y sus pronunciaciones, leen las palabras familiares relativamente bien y tienden a fallar en la lectura de pseudopalabras. Mientras los chinos mostraron un déficit en recodificación asociado a una habilidad de reconocimiento directo de palabras familiares relativamente buena, los fenicios pudieron recodificar adecuadamente pero demostraron escasa habilidad para reconocer las palabras en forma visual directa. En 3º y 4º grado, los chinos y fenicios continuaron exhibiendo las dificultades particulares descriptas. Los fenicios, sin embargo, progresaron más en comprensión; mientras que las habilidades de reconocimiento de palabras de los chinos se fueron deteriorando. (Signorini 1998).  
Lectura, escritura y docentes

Si bien los objetivos propuestos, en principio, no resultaban errados, había que reconocer la necesidad de ampliarlos. Se continuarían implementando las actividades tendientes a desarrollar la conciencia fonológica; pero, a la vez, se apuntaría a generar un proyecto de lectura y escritura para las maestras.El propósito del trabajo sería, ahora, despertar en las maestras el deseo de leer, motivo por el cual el punto de partida fue la lectura literaria. 

Poco a poco la lectura literaria nos estaba aproximando a la escritura. ¿Pero por dónde empezar?, ¿qué géneros proponer? Desde diferentes disciplinas tales como la etnografía del habla (Geertz, 1989), la didáctica (Bombini, 2002), la antropología (Jackson, 1996), desde la tarea que se lleva a cabo en la mayor parte de universidades argentinas, es decir, el taller de escritura; y, por último, desde la investigación socioantropológica, se ha observado la importancia de los relatos de los especialistas acerca de la “vida en las aulas” (Jackson, op. cit.), en tanto tratan de develar la lógica de la acción pedagógica. (Achilli, 2000). 

El objetivo de la escritura de las docentes, entonces, era claro y compartido: producirían materiales escritos para dar a conocer sus prácticas, a través de registros narrativos. Y para apropiarse del género era preciso comenzar por la lectura de cuentos y por la escritura de pequeños relatos autobiográficos cuyo tema, por cierto, podría ser la escuela: anécdotas con los niños o historias de infancia en las que ellas fueran protagonistas. A largo plazo, apuntamos al logro de una escritura atravesada por un sujeto que estaría monitoreando tres instancias: su propia escritura, la constitución de su práctica pedagógica y el efecto inmediato de la interacción. Al respecto, dice Bombini : Se trata entonces de construir un texto posible que hable de las prácticas escolares, que ponga en escena los aspectos contradictorios, dispares, habitualmente no explicitados, negados, al momento de referirse a una práctica institucional concreta. (Bombini, 2002)

Ahora bien, al tratarse de receptoras maestras, resultó fundamental reflexionar sobre la lectura como generadora de procesos cognitivos de comprensión y producción. Y, a la vez, concebir el texto literario como construcción ficcional de autor y lector. Todo, sin dejar de centrarse en el análisis de la propia producción y la del grupo: una dinámica fundada en la construcción de un nuevo saber que es el saber sobre el texto del otro. 

Las entradas teóricas fueron disímiles y se fueron incrementando a lo largo del año. Fue crucial la lectura de Bajtín (1982), para que quedara claro que el uso de la lengua, lejos de ser individual, está pautado por los diversos géneros del discurso; la teoría de Bajtín echó luz sobre el espectro de enunciados que los maestras incluían en sus producciones. 

En cuanto a la incorporación de saberes teóricos, la capacitadora organizó clases de lectura con los niños de cinco años que fueron registradas por las docentes. El significado de dicho taller fue, posteriormente, construido, destacándose el tipo de intervenciones. De allí se extrajeron los conceptos que  atravesaron la práctica: construcción social del conocimiento, intersubjetividad, andamiaje y otros, que emergían de la actividad con los chicos.  Del mismo modo, en lo que atañe a la relación de las maestras con artículos teóricos (Borzone,Vigotsky, Bruner, etc.), fue menester realizar tertulias de lectura para el logro de una comprensión conjunta. Dicha actividad estaba destinada a que pudieran monitorear sus procesos. Por ejemplo, reunidas en grupos de tres maestras, dos resumían un artículo mientras la tercera grababa y registraba por escrito las estrategias de ambas escritoras. 
Por último, fue necesario incorporar nuevas voces al proyecto, esto es nuevos actores culturales que ejecutaran diferentes lecturas y actividades relacionadas con la literatura. Asimismo, se solicitó la participación de los padres en las disímiles propuestas socioculturales.

 

Las nuevas voces del proyecto

A) Biblioteca 

Al entrar en contacto con textos literarios para adultos, las docentes se interesaron por la función estética más que por la cuestión moral que tanto solía desvelarlas; por lo general, elegían los textos según contenidos asociados a la ética y a la psicoliteratura. Al procurarse que los criterios de selección fueran artísticos se centraron en las formas de escribir y cambiaron su mirada. Por ejemplo, saben que aquellos textos que cuentan cómo lavarse los dientes, o cómo ser solidarios, o por qué la luna sale de noche, no son literatura, en un sentido netamente artístico, sino que constituyen enseñanzas que la sociedad les provee a los más pequeños. Y lo saben gracias a un tipo de interpelación polifónica en la que participaron escritores, especialistas en literatura infantil, practicantes del área de Lengua y Literatura, talleristas, narradoras orales; y a una profusión de textos que destacaban la función estética y no la pedagógica.

B) Intercambios con especialistas

· Con estudiantes avanzados de Letras de la UBA

Con el propósito de renovar las prácticas pedagógicas de alumnos que cursan la asignatura Didáctica de la Lengua y la Literatura de la carrera de Letras de la Universidad de Buenos Aires, cuyo titular es el doctor Gustavo Bombini y en la que soy profesora, hemos implementado una modalidad que consiste en que los alumnos lleven a cabo sus prácticas obligatorias en espacios educativos no formales que se ocupan de alivianar los problemas socioeconómicos de nuestros tiempos, se trata de comedores escolares, cárceles, o institutos de minoridad. Concretamente, el trabajo que ellos llevaron a cabo tuvo como receptores a los docentes: Implementación de talleres de escritura, lectura y comprensión de textos de todo tipo y talleres de narración de cuentos. 

· Con tallerista especializado en Borges y Gelman

Es imposible lograr la formación cultural de los niños, si carecemos, como docentes, de la posibilidad de leer literatura. A tal fin, se invitó al profesor de la UBA, Carlos Cattalano, destacado en el área, a impartir talleres de cuento y poesía. El resultado: adultas leyendo a Borges, cuestionando, criticando y animándose a llevarse a sus casas cuentos de Borges y poesías de Gelman. 

· Con especialistas en Libro álbum

Las docentes y la dirección asistieron a tres clases sobre “libro álbum” con especialistas de la Escuela de Capacitación del Gobierno de la Ciudad. En efecto, las profesoras Marcela Carranza y Cecilia Bajour exhibieron las posibilidades del material, no sólo en cuanto a la estética gráfica, sino también en su escritura anclada en cierta transgresión. Teóricos de la literatura infantil como Teresa Colomer y David Lewis (1999) coinciden al afirmar que el libro álbum es campo de experimentación con las reglas literarias y estéticas; según Lewis, equiparable, dentro del sistema de los libros infantiles, a la escritura de vanguardia contemporánea para adultos. Este autor propone el acercamiento entre el libro-álbum y la ficción "experimental" para adultos, como procedimiento de lectura del género. En este paralelismo reconoce elementos metaficcionales, que ponen en evidencia la naturaleza de la ficción (Marcela Carranza). 

· Con especialistas en narración de cuentos

Se impartieron talleres de narración oral con profesionales del equipo de la licenciada Ana Padovani, una prestigiosa narradora de cuentos que actúa en teatro, radio y televisión, y que, además, se ocupa de difundir este viejo oficio de narrar en ámbitos educativos estatales. El propósito fue la adquisición de herramientas vocales, dramáticas y corporales  para el relato de cuentos. 

· Visita de un escritor 

Entre otros autores (Montes, Cabal, Roldán, Devetach, etc.) se leyó a Ricardo Mariño, por la fuerte impronta estética y humorística que conllevan sus cuentos en contraposición al didactismo y a la psicoliteratura, es decir en sentido contrario a  los libros para niños que se centran, no sólo en cuestiones morales o netamente didácticas, sino en temas que se ponen de moda: separación de los padres, pobreza, conflictos raciales, y que se caracterizan por la profusión de estereotipos, la linealidad de la trama, las oraciones cortas y la simplicidad del léxico. El Cuento con ogro y princesa, de R. Mariño, por ejemplo, dio como resultado la necesidad del grupo de 5 años de apropiarlo como libro de lectura. Y cuando recibieron su visita, resultó que no hubo preguntas preparadas, ni admiración, sino un incesante flujo oral de narraciones en relación a la trama, los personajes, una verdadera construcción de significados lectores por parte de los niños pequeños que, por fin, hablaban de literatura. El cierre fue ilustrativo y estuvo a cargo de Alexis, un joven de 4 años que, levantando su diminuta mano interpeló a Mariño con estas palabras:

· -A mí me regalaron un caballo los chicos de la escuela privada. 

· El escritor, asombrado, le preguntó: –¿Un caballo de verdad?

· -Claro, de madera- respondió Alexis con las cejas levantadas en señal de obviedad. ¿Y sabés cómo se llama?

· ¿Cómo se llama?- interrogó Mariño que ya se había resignado a la inmadurez de Alexis, a su intervención trasnochada y a su futura respuesta inconducente. 

· Ricardo Mariño, vociferó Alexis entre las risas de sus compañeros y el estallido de maestros y escritor.

· Visita de un dibujante

Uno de los últimos agentes que participó del proyecto fue un joven estudiante de Bellas Artes que se reunió con las docentes a fin de planificar su próxima y voluntaria participación en el Centro de Apoyo durante el año 2003. Es decir que los chicos podrían contar con un profesor de plástica. 

Conclusiones

Para terminar, podríamos decir que el proyecto de Pacheco, básicamente, se asentaba sobre una capacitación que giraría en torno a la enseñanza de la lectoescritura inicial desde un punto de vista funcional y cotidiano; pero que fue la práctica lo que lo convirtió en otra cosa. Acaso una didáctica socio-cultural o una práctica efectiva de la que se extrajeron nuevos conocimientos sobre cómo se vinculan los sujetos con la cultura letrada, cómo se capacitan los maestros y cómo se entrenan los estudiantes de letras para dar clase en espacios socioeconómicamente complejos.

 

El niño, sujeto de nuestra experiencia particular en Pacheco, transita espacios que se distinguen entre sí imperceptiblemente. Su casa, su comunidad, su escuela y aún las referencias al pasado constituyen espacios donde los roles, los actores, las relaciones y los objetos culturales en su totalidad configuran un mundo caracterizado por la presencia de una constante que atraviesa todos los escenarios recorridos: la pobreza.

 

 ¿De dónde surge la idea de que en estos espacios la lectura y la escritura deben sostenerse en su carácter funcional o práctico, de manera excluyente? La experiencia en cuestión muestra que los niños se apropiaron, en primera instancia, de las posibilidades artísticas exhibidas en los nuevos libros de la biblioteca: textos donde los lobos se comen a los personajes, los topos se levantan y tienen que encontrar al travieso animalito que hizo caca sobre su cabeza,  a las nenas les hacen ruido las tripas, los abuelos se ponen una media diferente en cada pie y los soldados enemigos ayudan a unos chicos a conseguir comida. Una literatura que oficia una ruptura en tanto se desvía de la norma y propone una estética en lugar de valerse del mensaje trillado.

 

Diversidad de contextos y aprendizaje de los disímilos géneros del discurso, postula Nelson; uso de instrumentos culturales, esgrime Vigotsky, mientras Bruner se pregunta cómo educar al hombre para que utilice el patrimonio cultural (1988). Todos estos conceptos no se corresponden únicamente con la apropiación de un método de lectura, llámese psicogénesis, palabra generadora o conciencia fonológica, sino también con la articulación del pequeño mundo particular con mundos próximos, cercanos y lejanos. En efecto, ingresar al proceso de alfabetización es acceder a una multiplicidad de voces y entornos. Es transgredir, saltar fronteras y apropiarse de mundos que si bien no nos están prohibidos, tampoco nos están destinados.   
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