Practicas letradas y practica docente
El lugar de la “escritura libre” en la produccion
de literacidad escolar con nifias y nifios quechua

SoriA DANIELA DRUKER IBANEZ*

Este articulo es parte de una investigacién etnografica, focalizada en la
descripcion y analisis de practicas letradas escolares y discursos docen-
tes sobre lo letrado, desarrollada en una escuela rural de una comunidad
quechua de los andes peruanos. Se consideran las practicas de literacidad
desarrolladas en el aula multigrado de tercero y cuarto de primaria, con-
formada por 14 nifios y ninas de familias quechua hablantes respecto del
discurso y la practica docente sobre aprendizaje y ensefianza de la lectura
y la escritura. Su objetivo es explorar nociones de literacidad desplega-
das en la escritura escolar, con el proposito de aportar a la reflexion sobre
practicas docentes que favorezcan su aprendizaje, especialmente con es-
tudiantado perteneciente a una cultura no hegeménica. Los resultados
evidencian aspectos centrales de la literacidad escolar y de construcciones
discursivas docentes sobre las producciones textuales de los estudiantes,
as{ como superposiciones y contradicciones entre practicas y discursos
sobre lo letrado.

This article is part of a greater ethnographic research, focused on the descrip-
tion and analysis of school literacy practices and teaching discourses on liter-
acy, developed in a rural school in a Quechua community from the Peruvian
Andes. We took into consideration the literacy practices carried out in a third
and fourth grade multigrade classroom, made up of 14 boys and girls from
Quechua-speaking families. We centered our attention on the teaching dis-
course and practices regarding the learning and teaching of reading and writ-
ing skills. Our main objective was to explore the notions of literacy displayed
in school writing, with the purpose of contributing to the reflection on teach-
ing practices that favor learning, especially with students belonging to a non-
hegemonic culture. The results reveal some central aspects of school literacy
and teaching discursive constructions regarding the students’ textual produc-
tions, as well as overlaps and contradictions between practices and discourses.
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INTRODUCCION

El concepto literacy, cuya traduccion textual
es literacidad, lleva inscrito una historia de
evolucion epistemoldgica sobre la compren-
sion de la lectura y la escritura, desarrollada
principalmente en Estados Unidos e Inglate-
rra; al incorporar la dimension procedimen-
tal, trasciende la comprension de la lectura y
la escritura y se oreinta hacia la busqueda y
produccion de significados. En referencia a
los usos contemporaneos de literacy en el con-
texto anglosajon, Calderdn (2015: 262) senala:

Literacy es utilizado para referir a las habilida-
des asociadas a la lectura y la escritura, pero
trascendiendo la decodificacion y enfatizando
la comprension de los textos y la produccion
textual en general. En este contexto, el concep-
to expandi6 notoriamente su significado, lo
que generd una dificultad al intentar traducir
el término a otros idiomas.

Para resolver esta dificultad, las academias
hispanoparlantes han introducido el térmi-
no “literacidad” en lugar de alfabetizacion,
para tratar de reflejar el sentido del transito
epistémico del concepto literacy. El posicio-
namiento del término que hacen los nuevos
estudios de literacidad (NEL) comparte esta
orientacion y, a la vez, busca evitar algunas de
las implicaciones politicas asociadas al uso del
término alfabetizacion, ya que éste, al estar
imbricado en la ideologfa del progreso, cons-
truye la oposicion alfabetizado-analfabeto y
asocia la lectura con el desarrollo social, eco-
nomico, moral e intelectual de los individuos
y los grupos (Zavala, 2002). De acuerdo con
Riquelme y Quintero (2017: 94), “el significado
que se le atribuye al concepto [literacy] excede
por mucho las nociones basicas de adquirir
las destrezas elementales de lectura y escritu-
ra, con las que se suele asociar el concepto de
alfabetizacion en lengua espafola”

Desde una perspectiva critica, el abordaje
teorico delos NEL se articula con el enfoque de

los estudios poscoloniales y se erige como un
movimiento clave para el desarrollo del pen-
samiento decolonial sobreloletrado (Herndn-
dez-Zamora, 2019).

Literacidad, desde la perspectiva delos NEL,
“se relaciona con valores individuales y sociales
que van mds alla de la simple habilidad mecé-
nica de leer y escribir” (Zavala, 2002: 27), y que
significan los modos concretos de leer y escri-
bir de personas especificas en contextos socia-
les particulares: “Si bien literacidad presupone
una tecnologia que tiene que ser aprendida,
este concepto enmarca la dimension tecnoldgi-
ca en practicas sociales localizadas que derivan
sus significados de los contextos sociocultura-
les de los cuales son parte” (Zavala, 2002: 15).

Los estudios poscoloniales o decoloniales
permiten situar estos contextos en un marco
sociohistorico amplio, y visibilizar las relacio-
nes de dominacion que se desarrollan hasta
hoy. La mirada decolonial en Latinoamérica
releva la experiencia de los pueblos indigenas
y de otros grupos subalternos, al evidenciar
la exclusion sistemdtica de epistemologias
“otras”, lo cual es constitutivo de la escuela en
la region (Argiiello Parra, 2016; Santos, 2018).
Asi, el pensamiento decolonial complementa
alos NEL al situar “la educacion, el aprendiza-
je y la cultura escrita en la interseccion entre
lo histérico, lo poscolonial y lo sociocultural”
(Hernandez-Zamora, 2019: 369).

Desde una mirada decolonial, y enmar-
cado en la propuesta tedrico-metodologica
de los NEL, este estudio explora las nociones
de literacidad que se despliegan en la escri-
tura escolar, en actividades de escritura libre
realizadas en una escuela rural de los Andes
peruanos con estudiantado quechua. Concre-
tamente, se centra en la descripcion y analisis
de las practicas letradas escolares y los discur-
sos docentes sobre lo letrado. El propdsito es
aportar a la reflexion sobre los modos en que
la escolarizacion de las literacidades, y la natu-
ralizacion de la literacidad ensayistica, no s6lo
producen contradicciones en la comprension
docente deloletrado, y por ende en su practica
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en el aula, sino que también encubren las con-
tradicciones que genera. Visibilizar estos me-
canismos concretos de reproduccion de una
literacidad excluyente y colonizada es impor-
tante si ello contribuye a revelar la urgencia
de pensar practicas escolares que acojan epis-
temologias y literacidades “otras” que, en un
espacio de pertinencia cultural, favorezcan el
aprendizaje de la lectura y la escritura, espe-
cialmente cuando el estudiantado pertenece a
una cultura no hegemonica.

A pesar de su trayectoria de mas de tres
décadas en el contexto anglosajon, el enfoque
de los NEL en Latinoamérica se situa en los
margenes de los discursos explicativos sobre
lo letrado (Ames, 2002; Gamboa et al., 2016). La
primera parte del articulo presenta algunos de
los aspectos més relevantes de estos discursos
ylos contextualiza en los debates académicos y
cientificos que marcan su historia. Se discuten
las principales implicaciones de los NEL para la
construccion de conocimiento sobre literaci-
dad, asi como para la comprension de practi-
cas letradas en la escuela, para luego profundi-
zar en sus desarrollos regionales y parentescos
tedricos con otras perspectivas decoloniales.
Esto, con especial atencion al contexto perua-
no, que constituye el marco de referencia in-
mediato para la investigacion. La segunda par-
te muestra el panorama general del contexto
etnografico del estudio y su metodologia, para
luego presentar resultados sobre tres corpus
de informacion referidos al evento letrado y a
los discursos escritos y orales de la docente del
curso. Finalmente, se presentan conclusiones
para cada corpus y posibles explicaciones para
las superposiciones y contradicciones entre la
practica analizada y las construcciones discur-
sivas sobre lo letrado.

DEBATES SOBRE LO LETRADO: LOS
NUEVOS ESTUDIOS DE LITERACIDAD

Historicamente, las politicas publicas ten-
dientes a mejorar la comprension lectora y
las practicas de escritura de los estudiantes
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se enmarcan en principios tedricos de la lin-
giiistica tradicional, ya que consideran la li-
teracidad propia de la cultura dominante en
Occidente como el tnico tipo de literacidad
existente. En este contexto, las précticas de
lectura y escritura se han abordado primor-
dialmente desde su dimension procedimen-
tal, y se las ha reducido a aspectos técnicos al
obscurecer y objetivar los valores y creencias
que les dan sentido (Zavala, 2001, 2002; Ferrei-
10, 2004; Gamboa et al., 2016).

Los desarrollos tedricos enmarcados en
esta corriente tradicional son denominados
por Street (2004) como “modelo autonomo de
literacidad”, con lo cual se subraya el caracter
descontextualizado y el sesgo cultural disi-
mulado mediante el discurso de la objetividad
cientifica. En este modelo, la literacidad serfa
comprendida como un conjunto de habilida-
des individuales de cardcter procedimental,
cultural y politicamente “neutrales”. Segun
Ayora-Vazquez (2013: 1214), esto tiene dos im-
plicaciones fundamentales: por un lado, la
atencion estd siempre puesta en el evento le-
trado y en el libro como medio principal; por
el otro, “se caracteriza por la invisibilizacion. ..
de los elementos culturales, sociales e histori-
cos de los agentes de dichas précticas”. Tanto el
registro como la variedad y lo apropiado de la
lengua son considerados elementos univocos,
cerrados y estéticos, ya que se ignora el estatus
y el prestigio asociados a sus usos, y se desa-
tiende la relacion entre conocimiento, lengua-
je y poder (Ivanic y Moss, 2004). Esta vision
implica que “se asumen de manera acritica,
0 al menos ingenua, los discursos y politicas
estatales de modernizacion y desarrollo, cuya
verdadera agenda ha sido eliminar obstacu-
los al crecimiento y al poder del gran capital”
(Hernandez-Zamora, 2019: 365).

Los NEL surgieron en la década de los
ochenta como parte de un movimiento so-
cial e intelectual mds amplio que desplazé
la atencion desde los procesos mentales in-
dividuales a la interaccion social como fe-
nomeno culturalmente situado (Gee, 2015;
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Herndndez-Zamora 2019). En contraposicion
al abordaje descontextualizado del modelo
autonomo, los NEL comprenden la literacidad
desde su dimension sociocultural al subrayar
el cardcter situado de las practicas sociales
que constituyen literacidades diversas. Street
(2004) denomina esta corriente como “mo-
delo ideoldgico de literacidad”. La discusion
académica en torno a esta nueva perspectiva
se nutre de resultados de investigaciones et-
nograficas de practicas letradas desarrolladas
en distintos contextos culturales, mismas que
dan cuenta de una multiplicidad de literaci-
dades; y evidencian que es su modo de utili-
zacion lo que determina el tipo de destrezas
y capacidades que se desarrollan en torno a
ellas (Gee, 2004, 2015; Cassany, 2008; Ames,
2002; entre otros).

A partir de estudios pioneros como los
de Scribner y Cole (2004), y Scollon y Scollon
(1981), los NEL distinguen entre literacidad
—entendida como los modos social y cul-
turalmente situados en que las personas, en
tanto miembros de grupos particulares, se
relacionan con la lectura y la escritura—, y la
literacidad occidental dominante promovida
por la escuela, la cual seria s6lo una entre mu-
chas posibles. Esta literacidad dominante es
denominada por Scollon y Scollon (1981) “li-
teracidad ensayistica”, y se define en funcion
de caracteristicas tales como la descontextua-
lizacion mediante la ficcionalizacion del autor
y sus audiencias, y la coherencia interna de la
estructura de la informacion.

En el enfoque de los NEL, las practicas
sociales en torno a la lectura y escritura se
conceptualizan como practicas letradas, de
manera que su articulacion recurrente por
un grupo determinado es lo que da origen a
literacidades particulares a ese grupo (Zavala,
2009; Cassany, 2008). Esta especificidad social
implica, siguiendo a Gee (2015), que la delimi-
tacion de aquello que constituye buena lectu-
ra o buena escritura, y buenos o malos textos,

dependera de las normas, valores y relaciones
sociales existentes en las comunidades de
practica en las que las personas leen y escriben
(pero también hablan, acttan, valoran, etc.).

Este cardcter situacional de lo letrado se
articula con los sistemas de poder que distri-
buyen la legitimidad social del conocimiento
y de las practicas culturales que los encarnan.
En las sociedades poscoloniales estos sistemas
se caracterizan por la invisibilizacion o cen-
sura de las epistemologias indigenas (Santos
2018; Tubino 2004). Lo anterior tiene impli-
caciones muy importantes en la experiencia
escolar, ya que la correspondencia, superpo-
sicion o contradiccion entre practicas letra-
das escolares y las aprendidas en el hogar y la
comunidad inciden significativamente en los
resultados escolares de ninos y ninas (Heath,
1983; Scollon y Scollon, 1981; Ames, 2013),
dado que obstaculizan los aprendizajes de
estudiantes de culturas no hegemonicas, en
tanto que éstos “no solo tienen que aprender el
aspecto técnico de la lectoescritura, sino tam-
bién una manera especifica de usar la lectura
y la escritura. .. que se desarrolla sobre la base
de valores occidentales” (Zavala, 2001: 16).

Los presupuestos de los NEL sobre literaci-
dad se alinean naturalmente con la base epis-
temologica del constructivismo, ampliamente
aceptada desde hace décadas en la formacion
docente; no obstante, los procesos escolares de
ensenanza-aprendizaje de la lectura y escritu-
ra contintan estructurandose desde los prin-
cipios del modelo auténomo de literacidad
(Gamboa et al., 2016), lo que demuestra que la
escuela, como institucion cultural, es extrema-
damente resistente al cambio social y episté-
mico (Ibanez-Salgado, 2014). El modelo escolar
contintia operando como si la realidad fuese
externa al individuo, como si los objetos infor-
maran de su propia existencia y los estudiantes
solo tuviesen que captar las propiedades que
“realmente” los definen (Ibanez-Salgado et al.,
2009). De acuerdo con Zavala (2009: 77):
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Esta manera de construir la realidad estd, por
ejemplo, en la base de practicas lectoras es-
colares que enfatizan preguntas de respuesta
unica, la busqueda de la idea principal y las
secundarias, la recuperacién de inferencias,
el ordenamiento de informacién, entre otros
aspectos. Estd también en la base de practicas
de escritura que se caracterizan por la descon-
textualizacion y el alto grado de explicitud en
la produccion de textos.

Al respecto, Heath (2004: 153) senala que
la escuela promueve un tipo especifico de asi-
milacion de los textos que se caracteriza por la
adquisicion de “1) todos los hébitos asociados
a las explicaciones descriptivas; 2) atencion
selectiva a los elementos de un texto escrito;
y 3) estilos de interaccion apropiados para ex-
poner oralmente todo el conocimiento de su
orientacion letrada en relacion con el entor-
no”. A esto, podria agregarse la asociacion de
la literacidad ensayistica con el desarrollo de
identidades y posiciones sociales, el privilegio
del lenguaje escrito sobre el oral, la concep-
tualizacion de la conciencia metalingiistica
asociada a concepciones sintacticas y forma-
les, y la neutralizacion y objetivacion del len-
guaje (Street y Street, 2004).

Las practicas asociadas a la literacidad en
la escuela implican también relaciones socia-
les que se caracterizan por la distincion de ro-
les entre quien posee el conocimiento valido y
esta legitimado para trasmitirlo, y quienes se
encuentran en posicion de receptores pasivos;
el docente es el inico llamado aadministrar la
verdad y distinguir lo correcto de lo erréneo
(De la Piedra, 2006; Zavala, 2002). Este modo
de literacidad pedagogizada priva a la lectura
y la escritura de las funciones sociales que les
dan sentido en otros contextos: en la escuela,
los ninos escriben porque deben escribir y sus
productos tienen la finalidad de proveer a los
docentes medios de evaluacion que suelen
centrarse en aspectos formales, en desmedro
de su eficacia comunicativa (Street y Street,
2004; Zavala, 2009).

Prdctica docente y literacidad escolar

La asociacion de la adquisicion de literacidad
ensayistica con identidades y posiciones so-
ciales vinculadas con las clases dominantes
y los grupos de poder (Street y Street, 2004)
contribuye a que el aprendizaje de aspectos
formales de lectura y escritura se constituya,
para los docentes, en un aspecto importanti-
simo para medir su propia eficacia. Resulta-
dos de investigaciones etnograficas en Pert
evidencian que la principal preocupacion do-
cente es que los ninos lean y escriban “correc-
tamente”, donde “correccion” es la ausencia de
errores formales, tanto en la escritura como
en la lectura en voz alta (Ames, 2002; Zavala,
2002; De la Piedra, 2006).

Esta preocupacion estd especialmente pre-
sente en docentes que ejercen en escuelas rura-
les, ya que, en el imaginario nacional peruano,
lo rural se concibe como un espacio donde el
uso funcional de la lectura y la escritura es in-
trinsecamente deficitario (Ames, 2013). Aqui,
la nocion de alfabetizacion funciona como un
dispositivo simbdlico que moviliza una ideo-
logia de progreso, naturaliza la asociacion en-
tre la adquisicion de la literacidad ensayistica
y el desarrollo social, econémico y moral de
los pueblos, y le atribuye a los analfabetos la
responsabilidad por su percibida condicion
deatraso.

En el Pert, estas ideas sobre literacidad y
progreso, en gran medida compartidas en el
continente, se articulan con un imaginario
especifico respecto a lo letrado que enfatiza la
asociacion entre escritura y poder (Montoya,
1990; Ansion, 1989; Ansion et al., 1992; Vergara,
1990); sus origenes se encuentran en los modos
de instrumentalizacion de la escritura carac-
teristicos de la situacion colonial en el drea an-
dina (Cornejo-Polar, 1994). En el imaginario
de los pobladores andinos, aprender a leer y
escribir se convierte en el inico modo de sacar
al individuo de la obscuridad y convertirlo en
alguien capaz de ver las cosas como son —refe-
rido como “despertar” o “abrir los ojos™—,
a la vez que desarrollar mayores niveles de
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conciencia, moralidad e inteligencia (Zavala,
2002; Ames, 2002).

Investigaciones en Perti desde los noventa
evidencian que las comunidades rurales an-
dinas y amazénicas, que se asumen carentes
de escritura por la escuela y el Estado, tienen
en realidad una rica tradicion escrita. Des-
de la etnografia y la etnohistoria, Salomon y
Nino-Murcia (2011) destacan la existencia de
una prolifica escritura vernacula de larga data
entre pobladores rurales de la sierra de Lima.
Por su parte, Lund (1997) releva las articula-
ciones sociales presentes en la escritura de
cartas entre pobladores andinos y migrantes
a la selva. Ames (2002; 2013), en su estudio en
una comunidad mestiza de la selva, demues-
tra como la literacidad se desarrolla en torno
a una multiplicidad de fines sociales, como la
organizacion local, la relacion con el Estado,
la organizacion doméstica, el entretenimien-
to, la comunicacion y la educacion delos hijos.

Investigaciones como las de Zavala (2002)
en los Andes y Aikman (1999) en la selva de
Madre de Dios, revelan contextos en los cuales
la escritura tiene pocos usos para la comuni-
dad “hacia adentro”, ya que se le asocia princi-
palmente con la escuela y la relacion con agen-
tes externos.

Estudios focalizados en la literacidad es-
colar identifican un fuerte énfasis en précticas
pedagdgicas de modelacion, donde los modos
de leer y escribir de los profesores constituyen
el modelo que se espera que los estudiantes si-
gan al pie de laletra (De la Piedra, 2006; Ames,
2002; Zavala, 2002): leer bien significaleer como
lo hace el profesor (modulando las letras, en
vozalta), y escribir bien significa hacerlo como
lo demuestra el profesor en la pizarra (con bue-
na ortografia, marcando las mayusculas, etc.).
En la misma linea, y refiriéndose a su investi-
gacion en una escuela rural de la zona andina
del Peru, De la Piedra (2006: 388) sefiala: “Las
actividades de literacidad eran conducidas
dentro de un contexto sociocultural orien-
tado a cambiar a los estudiantes lingiiistica y
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culturalmente, con el fin de hacerlos adoptar
la cultura (mestiza) y el lenguaje de los profe-
sores” (traduccion propia).

En sintesis, los estudios sobre literacidad
escolar en Pert, asi como otros a nivel regio-
nal (Ayora-Vazquez, 2013) coinciden en sefa-
lar que las literacidades locales son ignoradas
por la escuela: “muchos usos locales de la li-
teracidad en el campo permanecen invisibles
para otros y por ello no cuentan en la repre-
sentacion que se hace de esta poblacion, ni
en las estrategias educativas que se plantean
en la escuela” (Ames, 2013: 131). Esto resulta
especialmente problemdtico si consideramos
sus implicaciones para el logro de la equidad
educativa, ya que:

Para tener éxito en el sistema educativo de al-
guna manera se vuelve necesario reproducir
las practicas dominantes o lo que la escuela
considera como las formas adecuadas con
relacion al uso y aprendizaje de la palabra es-
crita... el sistema educativo termina por san-
cionar aquellas pricticas “diversas” que no se
amoldan a lo esperado y requerido por la es-
cuela, excluyendo de esta manera a los grupos
sociales y culturales que no comparten la lite-
racidad dominante (Ames, 2002: 92-93).

Otras investigaciones realizadas en la re-
gion desde una perspectiva tedrica decolonial
o poscolonial y de interculturalidad critica
revelan el potencial educativo de la incorpo-
racion a la escuela de epistemologias “otras”,
particularmente epistemologfas indigenas
(Argtiello Parra, 2016; Maldonado, 2017; Var-
gas, 2012) para la construccion de procesos
educativos que favorezcan que los estudiantes
que pertenecen a grupos subalternos puedan
desarrollar su agencia (Herndndez-Zamora,
2019). Al mismo tiempo, la investigacion re-
gional continta evidenciando la voluntad
universalista de la escuela y su falta de aper-
tura a conocimientos, modos de ser y de hacer
que no correspondan con los valores hegemo-
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nicos imperantes (Argiiello Parra, 2016; Ber-
tely, 2016; Ibanez-Salgado et al., 2012; Ibanez-
Salgado y Druker-Ibanez, 2018).

Tanto la invisibilizacion de las literacidades
locales, como el propésito oculto de “cambiar a
los estudiantes” de grupos sociales subalternos,
son elementos a la vez sintomaticos y constitu-
tivos de la reproduccion de sistemas coloniales
de poder y exclusion. El operar de estos siste-
mas favorece una empresa de anulacion epis-
témica del “otro”. Esta dindmica, que Santos
(2018) denomina “pensamiento abismal”, se
cristaliza en sistemas nacionales de educacion
excluyentes de aquellos saberes que no se co-
rresponden con lo aceptado por la cultura he-
gemonica, los cuales son sistemdticamente in-
visibilizados (Di Caudo, 2016; Nanculef, 2016).

Si se sostiene que las creencias sobre al-
fabetizacion se encuentran al centro de las
creencias de los docentes sobre la educacion
(Gomez Nocetti et al, 2014), y que “los co-
nocimientos y las creencias de los maestros
son determinantes en su practica docente, y
funcionan como filtros mediante los cuales
aprehenden e interpretan nuevas practicas de
ensefianza” (Borko y Putnam, 1996, cit. en Lo-
pez, 2006: 43), llama la atencion la escasez de
estudios que, desde la perspectiva de los NEL,
atienden a los modos en los que las y los pro-
fesores de primaria desarrollan y significan
sus propias practicas letradas y las de sus estu-
diantes. Esto, como senala Ames (2013), hace
urgente que los desarrollos investigativos de
los NEL profundicen su abordaje respecto al
docente en tanto actor social, con sus conoci-
mientos, creencias y practicas de literacidad.

CONTEXTO Y ASPECTOS
METODOLOGICOS

Con base en el objetivo del estudio, y en el
marco de los NEL, la propuesta metodologica
se basa en el estudio etnografico de lo letrado
como practica culturalmente situada, me-
diante la indagacion sistematica, desarrollada
durante siete meses de trabajo de campo, en

un poblado rural de la comunidad andina de
Ecash, provincia de Carhuaz, en los Andes
centrales del Pert, focalizada en la escuela de
la comunidad.

En el poblado donde se ubica la escuela, las
conversaciones cotidianas suelen realizarse en
quechua, pero sus habitantes hablan también
el castellano, cuyo manejo es necesario para la
principal actividad economica: el comercio de
productos agricolas. La escuela es multigrado,
estd a 2 mil 700 metros de altura y a una hora
y media de camino a pie del centro urbano
mas cercano. Al momento del estudio habia
59 alumnos matriculados y tres profesoras, cada
una de las cuales se encargaba de dos cursos.

En la comunidad existe una literacidad lo-
cal cuyo estudio es esencial para estructurar
practicas letradas culturalmente pertinentes
en la escuela; sin embargo, dado que el foco del
presente articulo es la practica docente y los
discursos que la fundamentan, se consideran
aqui las practicas de literacidad desarrolladas
en el aula multigrado de tercero y cuarto de
primaria, conformada por 14 ninos y ninas de
familias quechua hablantes. Se otorga especial
atencion a las concepciones de literacidad evi-
denciadas en la practica pedagogica y en los
discursos orales y escritos de la profesora.

Se establecieron tres dimensiones inte-
rrelacionadas: el evento letrado —entendido
como “los momentos en que la lengua escrita
se integra a la naturaleza de las interacciones
de los participantes y a sus procesos y estra-
tegias interpretativas” (Heath, 1983: 145)—, las
practicas de literacidad y los textos produci-
dos (Barton, 1994). Las précticas letradas se
abordan como puente entre el evento letrado
y el producto generado mediante dicha activi-
dad, “a partir de un marco en el que la lectura
y la escritura son concebidas como activida-
des situadas en el espacio entre el pensamien-
toy el texto” (Zavala, 2009: 71).

Cumplido el protocolo ético, se registra-
ron los discursos orales y escritos de la docente
respecto a las practicas y textos involucrados
en los eventos letrados observados. Los datos
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se recolectaron mediante registros de obser-
vacion, grabaciones en audio de la interaccion
docente-estudiantes, entrevistas semiestruc-
turadas a la profesora inmediatamente des-
pués de cada evento letrado y conversaciones
informales durante todo el trabajo de campo.
Adicionalmente, se solicito a la profesora que
comentara por escrito algunos textos produ-
cidos por los ninos, a partir de una guia de
preguntas abiertas." Mediante esta estrategia
se construyeron tres corpus de informacion:

Descripcion  etnogrdfica de eventos letrados:
durante el trabajo de campo se recogieron
numerosos eventos letrados. Se analiza aqui
uno de estos eventos, seleccionado por su re-
presentatividad, que consiste en la escritura
individual de textos de género no especificado
en torno a un tema libre que se desarrollaen el
curso de Comunicacion integral.

Discursos orales de la docente: incorpora datos
recogidos en entrevistas y conversaciones re-
lativos a los significados y explicaciones que la
profesora atribuye al proceso de escritura de
textos, asi como a los textos producidos por
sus estudiantes.

Discursos escritos de la docente: corresponde a
respuestas escritas de la profesora a preguntas
abiertas orientadas a conocer sus valoraciones
respecto de los textos de los estudiantes y la
actividad que enmarco su produccion.

En un primer nivel, los datos correspon-
dientes a cada corpus de informacion se ana-
lizaron independientemente. Dada la alta
consistencia entre la practica pedagdgica ob-
servada y los discursos orales de la docente,
los resultados se focalizan en la descripcion
y andlisis del evento letrado, y se incorporan

complementariamente datos relativos a los
discursos orales de la docente. Para el analisis
de los eventos letrados se elaboré una matriz
que contempla actuaciones e interacciones en
tres momentos de la clase: inicio/contextuali-
zacion, actividades/desarrollo y revision/eva-
luacion. En un segundo nivel, se contrastan
los principales sentidos sobre la literacidad
emergidos en la practica observada con las
valoraciones expresadas por la docente en sus
discursos orales y escritos.

RESULTADOS

Los resultados se presentan en tres apartados.
Los primeros dos corresponden al primer ni-
vel de andlisis y se focalizan en: 1) el andlisis
de las practicas de literacidad involucradas en
la escritura de textos de tema libre, utilizando
la descripcion sintetizada del evento letrado,
complementado con las explicaciones y co-
mentarios orales vertidos por la docente en
entrevistas y conversaciones; y 2) el anlisis
de los significados sobre literacidad conteni-
dos en los discursos escritos de la profesora.
El tercer apartado corresponde al segundo ni-
vel de analisis y sintetiza, comparativamente,
los principales contenidos sobre literacidad
evidenciados en la prictica pedagogica y los
discursos orales y escritos de la profesora.

sEscritura libre?
Inicio/contextualizacién

Es la segunda clase de la manana. La profe-
sora estd de pie junto a la pizarra, frente a 8
estudiantes. La escritura individual de textos
de “tema libre” constituye la actividad central
y comienza cuando la profesora pasa por las
mesas de los estudiantes ofreciendo tarjetas

1 Cuestionario: spor qué crees ti que los ninos eligieron estos temas para escribir sus textos? ;qué crees tu que es
lo mas importante de esta actividad?; ;qué te parece que es lo mds importante de este texto?, ;por qué?; ; qué te
parece que es lo mejor de este texto?, ;por qué?; ;le cambiarias algo al texto?, ;qué?, ;por qué?; ;qué crees que es lo
mds importante que el nino hizo al escribir el texto?; ;crees que el nino aprendio algo al escribir este texto?, ;qué?,
spor qué?; ;como definirfas tu participacion en el proceso de escribir este texto?; ;qué fue lo que tut hiciste?, ;como

lo hiciste?, ;por qué lo hiciste asi?
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con dibujos de frutas y vegetales. Pregunta a
cada nino: [ quieres una tarjeta?];* cinco esco-
gen una tarjeta y tres deciden trabajar sin tar-
jeta. Luego, la profesora muestra una tarjeta
con el dibujo de un melocotén, y dice: [yo ten-
go ésta, la del melocotén], y comienza a escri-
bir en la pizarra. Los ninos miran en silencio;
algunos sacan lapices, pero no escriben. La
profesora termina de escribir un breve texto
(“La planta del melocoton germina, es regada,
crece, sale un fruto, se cosecha y se vende en el
mercado”), lo lee en voz alta y explicita que ha
escrito la historia [sobre como crece el meloco-
ton]; luego dice: [pueden escribir un texto de lo
que quieran].

Atn cuando se presenta la actividad como
escritura de tema libre, la utilizacion de tarje-
tas con dibujos de alimentos y frutas sienta la
base tematica para las creaciones de los estu-
diantes, y esto se refleja en sus textos, incluidos
los de quienes no escogieron tarjeta. En una
entrevista sobre esta actividad, la profesora
explica que los ninos saben lo que deben hacer
con las tarjetas, porque ella las usa en muchas
actividades de escritura desde el inicio del ano
escolar; narra que durante las primeras expe-
riencias de este tipo indicaba a sus alumnos
[que las tarjetas eran para que se inspiraran,
para que tuvieran algo claro de qué escribir. As,
también es mds fdcil para ellos seguir la logica
de lo que escriben y no olvidarse, irse para otro
lado). De este modo, el solo acto de presentar
las tarjetas refiere a una serie de aprendizajes
escolares previos respecto a los temas sobre los
que se puede escribir en clase y sobre el correc-
to modo de escribirlo, con el requisito de escri-
bir sobre un solo tema, sin desviarse.

Los objetos representados en las tarjetas
son familiares para los estudiantes, ya que la
mayorfa se produce en las chacras de la co-
munidad o se compra en el mercado, pero la
presentacion es absolutamente descontextua-

lizada: el dibujo flota en un fondo blanco. La
utilizacion de estas tarjetas constituye un in-
dicio del tipo de literacidad promovido por la
escuela; la profesora espera que sus alumnos
naturalmente piensen en el objeto como algo
aislado de sus usos y funciones en lo cotidiano
y que puedan escribir sobre sus propiedades a
partir de una referencia visual descontextua-
lizada. El texto de corte narrativo/lineal del
crecimiento del melocotén que la profesora
escribe como ejemplo constituye el modelo
sobre como se escribe un texto correctamente.

Desarrollo/actividades

La profesora entrega hojas en blanco a los ni-
nos mientras indica: [/escriban un cuento de lo
que quieran/], [[pueden poner todo lo que quie-
ran/] sobre el tema de su texto, y hace una serie
de precisiones formales: poner titulo, atender
a las mayusculas y a la puntuacion. Les re-
cuerda que es importante que tengan buena
ortografia y buena letra. Durante las indica-
ciones, un nino pregunta si tiene que pintar, la
profesora responde: |pinte si quiere].

La profesora va a su mesa y corrige tareas
anteriores; luego, comienza a revisar lo que los
ninos escriben, deteniéndose con cada uno.
Durante este proceso, ella hace preguntas
abiertas del tipo [sde qué va a ser tu cuento?
o [ya, y ;qué pasa después?], y preguntas ce-
rradas sobre aspectos formales de la escritura:
[y lleva, scomo se escribe?, ;como se pone la v?).
Aqui, la profesora establece un tipo especifico
de interaccion con los estudiantes en torno
a los textos que escriben, que Cazden (1979,
cit. en Hath, 1983) denomina didlogos de an-
damiaje; en ellos la profesora hace preguntas
cuyas respuestas ya conocen sus alumnos, y
los incentiva a que expliciten el tema de la his-
toria (es decir, lo establece como predecible) y
a que proporcionen informacion descriptiva

2 Elusode[]y// representa referencia textual a informacién primaria. Las citas textuales extraidas de grabaciones
de entrevistas y clases se presentan en cursiva entre corchetes, y los fragmentos de textos producidos por la docen-

te en cursiva entre barras paralelas.
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sobre éste. El siguiente didlogo ejemplifica lo
anterior:’

Profesora: [a ver, y de qué vas a escribir tii?]
Nifo 1: [de ésta, la] muestra a la profesora la
tarjeta con el dibujo de un pldtano.

Profesora: [ya, pero ;qué ponemos primero?]
Nifo 1: mira a la profesora sin responder
Profesora: [le ponemos el ti..., el titu]

Ninol: [tulo]

P: [el titulo, y scomo puede ser el titulo entonces?
A ver, si tu dibujo es de un plitano, ;cémo se
puede llamar entonces?, scudl puede ser el titulo]
Nino: [pldtano]

Profesora: [ya, y eso ses masculino o femenino?]
Nifo: Sonrie

Profesora: [ses la pldtano o el platano?]

Nino: mira a la profesora sin responder
Profesora: [el platano scierto?)]

Nino: [el pldtano)

Profesora: [ya sy qué vas a poner después?]
Nifo: mira a la profesora sin responder
Profesora: [qué va a pasar después, qué vas a
escribir sobre]

Nino: [voy decir... qué hay que echarle, lo rega-
mos con agual

P: [ya y después, después ;qué pasa con el
platano?]

Nino: [es rico]

P: [ya gy qué hace después la mamd con el pldta-
no slo vende en el mercado?)

N: asiente con la cabeza

P: [ya, ponle eso, ponle todo]

Durante esta primera ronda de atencion
individualizada, la profesora reitera las ins-
trucciones y precisiones formales. Los nifnos
preguntan constantemente si esta bien lo que
haceny esperan a que la profesora apruebe sus
ideas antes de escribirlas. El siguiente dialogo
ejemplifica esta interaccion:

Nina 1: [eso alcancé] senala una linea escrita en
la hoja

Nino 1: [yo veia eso podia ser] de pie junto a la
profesora, le sefiala una frase en su hoja, sos-
teniendo una tarjeta con el dibujo de uvas en
la otra mano

Profesora: [eso estd bien]

Nifo 1: [pero si no es aqui puede poner el otro
asi] sefiala algo en su hoja

Profesora: [todo lo que estds pensando, hazlo)

Aqui se evidencia el divorcio establecido
en la escuela entre la palabra escrita y la ora-
lidad, asi como la superioridad atribuida a la
primera. Tanto la profesora como los estu-
diantes consideran que estd bien tener “malas
ideas” o “pensar incorrectamente”, mientras
no estén por escrito; es decir, solo las “buenas
ideas” deben escribirse. Quien establece qué
constituye una buena idea es la profesora; por
ello, es necesario esperar su aprobacion e in-
cluir sus sugerencias a la hora de llevar la idea
oralmente expresada al texto escrito.

Cuando han transcurrido 25 minutos, la
profesora da una nueva instruccion general:
[si estdn haciendo de la semilla, TODO lo que
tenga que ver con una semilla, cémo crece,
cudles son sus caracteristicas, para qué sirve,
TODO). La profesora reitera que es importante
que los textos contengan todo lo que se pue-
de decir del objeto del que escriben y ofre-
ce varios ejemplos: [si yo hice del melocoton,
cuento que viene de una semilla, que crece por
alla y crece asi, que después sale la fruta, que
la mamd va el domingo a Carhuaz a venderlo.
Todo, todo.

Si bien la profesora permite mas de un
modo de ejecucion para la actividad (escribir
sobre distintos contenidos, usar o no las tarje-
tas, pintar o no), ello no parece responder a la
preocupacion por estimular la libre expresion
o la creatividad, sino a su jerarquizacion, ya

3 Elsiguiente didlogo, asi como los que se presentan mds adelante, fue extraido de las transcripciones de audio de
la clase en la cual se desarrollo el evento letrado. Se utiliza puntuacion estandar para marcar la entonacion. Las
descripciones de interacciones no verbales son extraidas del registro in-situ en notas de campo.
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que privilegia los aspectos formales involu-
crados en “escribir bien”. En palabras de la do-
cente: [cuando escriben sus producciones ellos
pueden aplicar las cosas que hemos ido leyendo,
por ejemplo, cdmo ordenar el texto, como desa-
rrollar el problema y cosas como usar el género
correcto para las cosas; lo importante no es
que los ninos escriban, sino que escriban de
acuerdo con los parametros de la literacidad
ensayistica.

Lo anterior se evidencia en las indicacio-
nes progresivas de la docente respecto al “tema
libre del texto™ la primera tiene relacion con el
género literario, que inicia como no especi-
ficado pero luego se convierte en un cuento.
En las conversaciones, ella explica que, como
leen cuentos en clase, los ninos entienden que
los cuentos tienen principio, desarrollo y fi-
nal, y que el trdnsito entre esos componentes
tiene que tener un sentido inteligible dentro
del propio texto. El uso de la palabra cuento,
entonces, moviliza una serie de significados
y expectativas respecto a las producciones
letradas de los nifos, y los circunscribe a una
estructura que se distingue por la linealidad,
la coherencia interna y la explicitud de la
informacion.

En la segunda indicacion, ella senala que
deben poner todo lo que saben sobre el objeto
del cual escriben, y al hacerlo acota y limita
aun mas las posibilidades creativas y expresi-
vas de los ninos: no es relevante que ellos ex-
presen lo que realmente saben, piensan o sien-
ten sobre el tema; tampoco que comuniquen

lo que consideran importante. Lo relevante
es que sean capaces de demostrar habilidades
formales y de composicion que satisfagan re-
querimientos fijos, de acuerdo a los pardme-
tros formales fijados por la literacidad esco-
lar. La reiteracion constante de comentarios,
instrucciones y correcciones ortograficas y
sintdcticas deja clara la preeminencia de los
aspectos formales por sobre los fines comuni-
cativos de la escritura.

Los procedimientos descritos fomentan el
distanciamiento entre quien escribe y lo que
escribe, ya que se producen textos descontex-
tualizados e impersonales. Los aprendizajes
construidos por los ninos en el seno de las
practicas letradas familiares o comunitarias
quedan absolutamente prescritos del conoci-
miento escolar.

Revisién / evaluacion

En la ultima ronda de revisiones la profesora
hace cambios en las hojas de los nifos, tanto
de contenido como de forma, utilizando un
lapiz rojo sobre lo escrito por ellos en ldpiz
grafito. Como se observa en la correccion del
texto /EI platanos/ (Fig. 1), estas correcciones
se centran en la puntuacion, ortografia y uso
dearticulos y preposiciones. Cuando la profe-
sora considera que [no se entiende lo que pasé)
o que el texto es incoherente, borra alguna de
las partes y sugiere —ésta es la palabra usada
por ella— lo que podrian escribir o, simple-
mente, lo escribe.

Figura 1. “El platanos”

el e ¢
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Fuente: fotografia in situ, de texto producido por una estudiante (Na3) durante la clase.
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La correccion de los escritos se caracteriza
por preguntas cerradas de la profesora sobre
aspectos formales que posteriormente ella
modifica. Aqui, la interaccién es vertical: la
docente realiza preguntas de respuesta tinica
y en muchos casos no espera al estudiante y
ella misma responde:

Profesora: [pero, scomo se pone esa letra cuan-
do empezamos?] senalando la primera letra de
la primera frase del texto

Nina: mira su hoja

Profesora: [;como se llama esa letra cuando es
grande?]

Nina: [L]

Profesora: [pero esa es una ma...?, es una ma-
yuiscula, cierto?] mientras dibuja una ele ma-
yuscula sobre la ele minuscula escrita por la
nifa. [Entonces, ;como empezamos cuando
escribimos una oracion?]

Nifa: Mira a la profesora

Profesora: [con mayiiscula scierto?]

Las preguntas refieren principalmente al
uso de mayusculas, titulacion e identificacion
de la autoria y ortografia basica. Aspectos mas
complejos, como uso de tildes o puntuacion,
son corregidos directamente en el texto de los
ninos, sin mediar preguntas o comentarios.
La profesora apura constantemente a los ni-
nos para que terminen sus textos y los incen-
tiva diciendo: [el que termina puede ir saliendo
a educacion fisica).

Concluidas las correcciones individuales,
la profesora vuelve a su mesa. A medida que
los nifnos terminan, se levantan y le entregan
sus escritos, ella hace nuevas correcciones,
principalmente de forma, algunas acompa-
nadas de preguntas cerradas: [;qué ponemos
cuando terminamos el cuento?, un punto jcier-
to?]. Terminadas las correcciones, la profesora
indica a los ninos que pueden salir e ir a jugar
futbol.

Finalmente, los textos de los estudiantes se
constituyen en una construccion vertical en la
cuallainformacion se estructuraalmodo dela
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literacidad ensayistica, reafirmando la asime-
tria propia de la literacidad escolar. La profe-
sora puede intervenir las producciones de sus
estudiantes porque es la tinica legitimada para
distinguir entre el conocimiento valido, que
merece estar escrito en un texto producido en
la escuela, y aquel “no conocimiento” que los
ninos expresan y que debe ser marginado de la
palabra escrita en el contexto escolar.

Durante las instancias evaluativas o de
correccion, asi como en las instrucciones indi-
viduales y colectivas, se enfatizan permanen-
temente los aspectos formales y metalingiiis-
ticos, en desmedro de aspectos de contenido
asociados a la eficacia expresiva y comunica-
tiva de los textos. Esto aparece vinculado con
los propositos evaluativos que la profesora
asigna a la actividad de escritura, la cual, en
sus palabras: [me sirve a mi también para ver
que hayan aprendido bien como escribir, cémo
escribir bien, como poner el género y el niimero,
que hay que poner titulo, cémo empezar].

Lo anterior se refuerza por el lugar de la
escritura libre en la organizacion del curso, ya
que solo la incorpora los viernes, cuando fi-
naliza alguna unidad de comprension lectora
o de desarrollo del lenguaje escrito. Segtin la
docente, ello responde a que los textos de los
ninos le sirven para [evaluar cémo ellos han ido
aprendiendo, ahi yo me doy cuenta si les quedo
lo que les dije antes, lo que aprendieron ahi].
Este énfasis evaluativo asociado a la practica
de la escritura escolar explicaria la limitacion
expresiva y creativa de aquélla y su divorcio de
cualquier prop6sito comunicativo, ademds de
la valoracion casi exclusiva de los aspectos for-
males y metalingiiisticos.

La profesora escribe sobre los textos
producidos en la clase

Al pedirle a la profesora responder por escrito
algunas preguntas abiertas referidas a sus va-
loraciones sobre el evento letrado y los textos
escritos por sus estudiantes, emergen crite-
rios y parametros sobre la produccion textual
que no se evidenciaron en las clases ni en las

DOI https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2021.171.59584
S.D. Druker | Practicas letradas y practica docente

ey

J



entrevistas o conversaciones sostenidas du-
rante el trabajo de campo.

En sus respuestas por escrito, el tema que
tiene mayor relevancia es la capacidad de los
ninos para escribir textos contextualizados,
a partir de sus experiencias. La siguiente res-
puesta, escrita por la profesora para responder
a la pregunta ;qué cree que es lo mds impor-
tante que el nino hizo al escribir este texto?,
es ilustradora de ello: /su identificacion con
las actividades que ellos realizan sin tener que
mentir y de la forma como integro las dreas que
trabajamos en el aula/.

Como se desprende del fragmento an-
terior, la profesora valora que los textos per-
mitan a los ninos hablar de sus propias ex-
periencias y de sus conocimientos previos
en torno al objeto sobre el cual escriben. En
su respuesta, ella plantea que la planificacion
de la actividad y el uso de tarjetas con dibujos
“inspiradores” responden a su preocupacion
por estimular la identificacion de los nifos
con las actividades que realizan, ya que estan
vinculadas con sus experiencias cotidianas:

[Los nifios tienen una creatividad inmensa, ellos
miran algo y empiezan a imaginarse y escriben,
pienso que cada nifio es muy especial y segura-
mente tomaron de modelo al maiz y la manza-
na [en referencia a tarjetas con estas imagenes]
pudo haber sido cualquier producto, especial-
mente la palta, uno de los que produce en can-
tidad por que ellos siembran, en su pueblito...
produce muchos productos frutales y también el
maiz, otros. Los nifios se identifican con las acti-
vidades de los padres como vender la manzana
en el mercado de Carhuaz, que es una de las ac-
tividades que realizan cuando hay cosecha./

En las redacciones de la docente se evi-
dencia también una importante valoracion
de las posibilidades de incorporacion de las
experiencias de los ninos que brinda la acti-
vidad, en cuanto a su valor pedagdgico como
mediadora para nuevos aprendizajes. Aqui,
ella valora el contenido de los textos por sobre

los aspectos formales de redaccion, ortografia
y sintaxis:

/Lo mejor de este texto es que la nifia escribe en
forma derimala actividad que realiza la mamd,
también diferencia tamanos y sabe que crece
con el agua y siente felicidad porque su mamda
lo lleva al mercado a venderlo. En un texto tan
pequenio la nifia ha desarrollado varias dreas
como logico matemdtico cuando diferencia,
ciencia y ambiente cuando dice que crece con el
agua, también arte cuando dibuja y personal so-
cial cuando la mamd lleva a venderlo. Es impor-
tante que los nifios desarrollen la creatividad).

La docente enfatiza los aprendizajes cons-
truidos por la estudiante como resultado de
la produccion textual en clases, especialmen-
te en relacion con la adquisicion de algunas
competencias establecidas en el curriculo y
la valoracion positiva de sus experiencias ex-
traescolares. La profesora afirma que median-
te la escritura de su texto, la nina: /aprendio a
expresarse en forma escrita y valora la actividad
que la mama realiza para poder satisfacer sus
necesidades que tiene en el colegio y en su casay.

Para la profesora, el desarrollo de la creati-
vidad es uno de los elementos mas relevantes
delaactividad de escritura de textos de tema li-
bre, porque posibilita expresar: /la imaginacion
o creatividad que tiene cada nifio y plasmarlo en
una hoja de papel/. Sin embargo, no identifica
ningtin aspecto en particular que ejemplifique
algun despliegue especifico de creatividad o
imaginacion, sino que ello parece vincularse
con la capacidad de los ninos de organizar sus
conocimientos en forma narrativa.

En sintesis, en las respuestas escritas de la
docente los aspectos mas valorados de la ac-
tividad de produccion textual y de los textos
producidos por los nifios son su caracter con-
textualizador —en términos de incorporar
y legitimar las experiencias extraescolares y
utilizarlas para construir nuevo conocimien-
to—, la posibilidad que ofrecen de estimular la
creatividad e imaginacion, y su utilidad como
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herramienta pedagogica para el desarrollo de
competencias presentes en el curriculo. Adi-
cionalmente, las producciones textuales de los
ninos son también valoradas como oportuni-
dades evaluativas en las respuestas escritas de
la docente, ya que ello permitiria monitorear
una serie de aprendizajes correspondientes a
distintos dmbitos curriculares.

sPara qué se escriben textos libres en la
escuela? Contradicciones y superposiciones
en los sentidos que fundamentan la
prdctica letrada escolar de la docente

La alta valoracion expresada en las respuestas
escritas de la profesora sobre la contextualiza-
cién de los textos en la vida cotidiana de los
estudiantes, asi como su apreciacion de los
textos como medios de expresion de la creati-
vidad y el hecho de privilegiar los contenidos
expresados por sobre los criterios formales, re-
sultan extremadamente contradictorios con la
manera en que jerarquiza los aprendizajes en
las entrevistas y también respecto de lo que se
observd en su practica. El Cuadro 1 presenta

una sintesis de las principales diferencias/si-
militudes observadas entre la practica docente
y los discursos orales y escritos, para dos de
los ambitos abordados. Como puede verse,
a pesar de las diferencias entre los datos que
emergen de las observaciones de aula y las en-
trevistas, por un lado, y aquéllos derivados de
las redacciones de la docente, por el otro, en
ambos es posible identificar la emergencia de
elementos comunes, caracteristicos de la lite-
racidad escolar o ensayistica: a) la valoracion
de los textos de los niflos como material de
evaluacion; b) la valoracion de las explicacio-
nes descriptivas que acotan las propiedades
del objeto sobre el cual se escribe; ¢) la identifi-
cacion del incumplimiento de las reglas de or-
tografia y sintaxis como errores en el “correcto
modo de escribir”.

Mas importante, y como se evidencia en
el Cuadro 1, existe consistencia entre lo ob-
servado en la practica de aula y el discurso
de la docente en las entrevistas cara a cara, y
una importante distancia entre éstos y los co-
mentarios escritos por ella. En las entrevistas

Cuadro 1. Comparacion de contenidos

Ambito Observacion de clase

Entrevistas caraa cara  Respuesta redactada en

cuestionario

Las instrucciones de la
docente refieren princi-
palmente ala correcta
aplicacion de reglas
formales de ortografiay
sintaxis.

.

1. El objetivo de la acti-
vidad de produccion
textual

Las interacciones estruc-
turadas por la docente
en el contexto de las eva-
luaciones de los textos se
circunscriben a aspectos
formales de redaccion y
ortografia.

Las correcciones que la
profesora realiza direc-
tamente en los textos
delos ninos refieren
unicamente al correcto
uso de reglas ortograficas
y sintdcticas (Fig. 1).

« [Mesirve a mi también
paraver que hayan apren-
dido bien como escribir,
como escribir bien, cémo
poner el género y el nii-
mero, que hay que poner
titulo, como empezar].

« [(Lanina) aprendié a ex-
presarse en forma escrita y
valora la actividad que la
mamd realiza para poder
satisfacer sus necesidades/.

« Ime es facil que el nifo
aprenda mejor escribien-
do de lo que siente o se
imagina de las cosas que lo
rodean y cuando termina
lolee y se da cuenta de los
errores que cometio cuan-
do estuvo escribiéndolo, lo
corrige y se siente orgulloso
de lo que escribio, o sea,
el niio estd leyendo,
escribiendo utilizando las
lecciones aprendidas, pro-
duciendo y desarrollando
su imaginacion, para mi es
la forma mds fécil de que
el nifio lea y escriba con
facilidad)/.

« [Por eso yo hago también
esta actividad los viernes,
porque asi puedo ver qué
les ha quedado de lo que
hemos estado haciendo
enlasemanay en toda la
unidad).
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Cuadro 1. Comparacion de contenidos

(continuacién)

Ambito Observacion de clase

Entrevistas cara a cara

Respuesta redactada en
cuestionario

2. Lo mejor/lo mas impor-
tante de la actividad de
produccion textual de
los ninos y ninas

La amplia mayoria de

las intervenciones de la
docente en los textos de
los estudiantes, asi como
sus interacciones verbales
con ellos, se estructuran a
partir de correcciones de
aspectos formales relati-
vos a ortografia, sintaxis
y redaccion.

Durante los eventos
letrados, las indicaciones,
comentarios y precisiones
son para indicar el modo
formalmente correcto de
escribir sus textos.

.

El mayor tiempo de la
clase estd dedicado a ins-
truir, indicar y corregir
aspectos formales de la
escritura.

« [Trato también que vayan
aprendiendo otras cositas
que van a usar después
en quinto, como el uso
correcto de la puntuacion
yalgunas cositas chicas de
acentos o maytsculas).

[Cuando escriben sus
producciones ellos pueden
aplicar las cosas que
hemos ido leyendo, por
ejemplo, como ordenar el
texto, como desarrollar el
problema, y cosas, como
usar el género correcto
paralas cosas).

« /La imaginacion o creati-
vidad que tiene cada nifio
y plasmarlo en una hoja
de papel/.

/Lo mds importante es que
el nino escriba lo que pien-
sa, utilizando las activida-
des que se desarrollaron en
el aula, me gusta trabajar
de esa manera con ellos.
Cuando empecé a trabar
con ellos no podian ni
escribir peor transmitir lo
que pensaban me encanta
leer lo que ellos escriben

es interesante aunque to-

davia no estdn utilizando
adecuadamente los articu-
los y muchas otras cosas
mds, pero esta interesante
lo que escribieron. Ellos
disfruten cuando crean

un texto./

Fuente: elaboracion propia.

y conversaciones, asi como en su practica de
aula, la docente aborda los eventos de escri-
tura como una oportunidad para ensefar y
evaluar el rango apropiado de uso del lengua-
je escrito determinado por las reglas formales
de sintaxis, ortografia y redaccion, y por la
coherencia narrativa de la estructura interna
de la informacion, que implica el despliegue
de habilidades de descontextualizacion y ex-
plicitud. Para medir logros con relacion a lo
anterior, los textos son valorados principal-
mente como dispositivo evaluativo.

En contraposicion, en las respuestas escri-
tas de la profesora, tanto la actividad como los
textos de los estudiantes son valorados pri-
mordialmente por la oportunidad que ofre-
cen para incorporar las experiencias previas y
contextualizar en ellas nuevos conocimientos.
Se destaca la oportunidad creativa y expresiva
que la escritura libre brinda a los estudiantes.
Al contrastar estos sentidos con la practica
observada, se aprecia que para la profesora no

es evidente la consecuencia de sus acciones
pedagogicas: las instrucciones, las constan-
tes precisiones y correcciones y la practica de
modelacion definen los limites efectivos de la
experiencia cotidiana sobre la que los estu-
diantes pueden escribir en la escuela.

Considerando la supremacia que la litera-
cidad ensayistica atribuye a la palabra escrita
por sobre la oralidad, no es de extranar que
mientras en las conversaciones y entrevistas la
profesora considera apropiado hablar sobre lo
que se hace, y utiliza como referente de legiti-
midad su propia practica profesional cotidia-
na, al momento de escribir sobre lo mismo el
criterio de lo legitimo cambie y emerja el dis-
curso de lo pedagogicamente correcto.

La sacralidad que la literacidad ensayistica
atribuye a la palabra escrita explicaria que la
docente construya una argumentacion dis-
tinta al escribir sus respuestas, donde lo apro-
piado se vincula con sus conocimientos de los
discursos formales educativos, que relevan la
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necesidad de incorporar los conocimientos
previos de los estudiantes y entregar una edu-
cacion contextualizada, valorar el desarrollo
de la creatividad y la imaginacion en los ni-
fos, y destacar el valor comunicativo de los
textos, entre otras cosas.*

CONCLUSIONES

El evento letrado analizado se constituye a
partir de un conjunto de précticas letradas es-
tructuradas en torno a la nocion hegemonica
de literacidad ensayistica promovida por la es-
cuela, cuyas principales caracteristicas son la
preeminencia de aspectos formales, la descon-
textualizacion, la falta de funciéon comunicati-
va y la explicitud; lo anterior coincide con los
aspectos descritos por los autores de los NEL,
discutidos en la primera parte del articulo.

En el contexto del estudio, la escritura
tiene como fin primordial brindar al docen-
te un instrumento evaluativo, de manera que
la practica pedagdgica queda desconectada
de los usos que los estudiantes podrian dar-
le fuera de la escuela. La escritura de textos
“creativos” termina siendo una herramien-
ta para que los ninos aprendan pardmetros
formales y metalingiiisticos necesarios para
desenvolverse correctamente en el marco de
la literacidad ensayistica, como si ésta fuese la
unica literacidad existente. Lo anterior, ade-
mas de impedir el desarrollo de la creatividad
de los ninos excluye las literacidades que ellos
podrian traer al aula, y dificulta las relaciones
entre experiencia y aprendizajes escolares, y
entre éstos y sus roles sociales como integran-
tes de la comunidad de la cual, en teorfa, la es-
cuela forma parte.

El contraste de las observaciones de aula
con los discursos orales y escritos de la docen-
te revela contradicciones importantes entre
los sentidos sobre lo letrado que orientan su
practica pedagogica y aquéllos construidos
en el ambito de la abstraccion del discurso

4 Ministerio de Educacion del Perd, 2007.
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escrito. La idea de contextualizacion resulta
especialmente interesante a este respecto: en
sus escritos, la profesora valora la actividad de
escritura libre y los textos producidos por los
estudiantes, ya que, desde su percepcion, faci-
litan la incorporacién de experiencias previas
en la familia y la comunidad, otorgandoles le-
gitimidad en el espacio escolar. Sin embargo,
al analizar el evento letrado se evidencia que
es el accionar de la docente lo que determina
qué se puede incluir como contexto, siempre
en una temporalidad lineal, sin considerar los
modos concretos en que los ninos significan
la experiencia o los modos en que podrian
describirlas en un espacio menos reglamenta-
do y sin el énfasis en la modelacion, caracte-
risticos de la prictica analizada.

Las tarjetas, las instrucciones y acotacio-
nes de la profesora, y la modelacion realizada
mediante la escritura de su propio texto fun-
cionan como dispositivos de descontextuali-
zacion, en una actividad que, para la docente,
segtin su discurso escrito, tiene el proposito
de contextualizar. Estos dispositivos se inte-
gran en una estrategia de ensenanza caracte-
ristica del modelo escolar tradicional, cuyos
supuestos subyacentes se estructuran sobre la
creencia de que existe una realidad univoca,
que informa sobre si misma en forma “natu-
ral”, y que todos los estudiantes pueden apre-
hender del mismo modo.

En el evento letrado analizado, la experien-
cia cotidiana con frutas y vegetales se concibe
como externa al individuo. La estructura na-
rrativa de temporalidad lineal que la profesora
modela (la semilla germina-crece-se riega-da
fruto-el fruto lo vende la mamad en el merca-
do) no se comprende como una construccion
de significado derivada de logicas y practicas
situadas, sino como la mejor forma posible de
articular inteligiblemente una realidad que
debiese ser captada del mismo modo por to-
dos, y por lo mismo, descrita textualmente de
forma igual. Esta nocién sobre lo letrado, y la
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concepcion epistemologica sobre la realidad y
sobre el aprendizaje que le dan soporte, desta-
can tanto en la practica observada como en los
discursos orales de la profesora; sin embargo,
contradicen las creencias que la docente expre-
sa en sus propios textos, en los cuales las valo-
raciones respecto al evento letrado y los textos
producidos por los estudiantes son consisten-
tes con el discurso educativo oficial construc-
tivista, mismo que enfatiza la importancia de
incorporar experiencias previas y promover la
imaginacion y creatividad de los estudiantes.

La docente que participd en este estudio,
al igual que la mayoria de los profesores, tie-
ne un interés sincero y sentido por mejorar la
calidad de los aprendizajes de sus estudiantes.
La alta valoracién que expresa en sus textos
sobre la oportunidad que la escritura libre
ofrece para que los estudiantes traigan al aula
sus experiencias familiares y comunitarias
y contextualicen, a partir de ellas, nuevos
aprendizajes, obedece a su creencia respec-
to de que esta contextualizacion resulta vital
para la construccion de aprendizajes signifi-
cativos en sus clases.
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