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Celebramos el debate porque es necesario. el ensayo en el dmbito institucional. Crece el
Nadie puede estar conforme con los resultados  movimiento con el transcurrir del tiempo...
que estamos teniendo en los aprendizajes de la Algo habrd entonces que merece ser com-
lengua; claramente, nos interpelan. Las practi- partido en una conversacion honesta y abierta.
cas de enseflanza, las orientaciones técnicas en Desde ese lugar, a continuacién esbozaremos
la materia, las politicas de formacion docente  algunos ejes de nuestra propuesta metodoldgi-
inicial y en servicio, los materiales escolares, ca, que pensamos pueden aportar a este debate.
son —en nuestra lectura— todas dimensiones del
problema que necesitan ser evaluadas, revisa- . Otros sentidos de la escritura

das, criticadas y, seguramente, transformadas in- en la escuela
tegralmente si queremos cambiar esta realidad.
En el colectivo cada vez recibimos mas estu- «..el “nuevo” concepto de alfabetiza-

diantes y maestras noveles en busca de una for-
macioén para la alfabetizacién inicial que sienten
como muy insuficiente en sus trayectorias pre-
vias. También se suman mas compaiieras “expe-
rientes” que exploran y reinventan la metodolo-
gia en sus aulas. Aparecen escuelas que asumen

" Integrantes de “Un colectivo docente en movimiento”. Desde su autoconvocatoria en el
afio 2011, el grupo recurre a aportes de la metodologia “Natural e Integral” creada por
la maestra uruguaya Cledia de Mello, asumiendo y resignificando su valioso legado.
No obstante, la busqueda del colectivo es potenciar nuestras singulares experiencias
docentes desde la reflexion sistematica y abierta al didlogo con multiples disciplinas y
vertientes tedricas. Como deciamos en la primera narrativa que elaboramos, sostenemos
«el propésito de contribuir en algo a las trayectorias de reflexién, ensayo y autoria de
los maestros uruguayos» (Bonilla et al., 2012:64). Es oportuno precisar que el presente
articulo se centra en aspectos vinculados a la ensefianza de la lengua, aunque no es el
Unico campo disciplinar abordado desde el grupo. Asimismo, cabe puntualizar que mas
alla de las autoras de este texto, el colectivo esta conformado por otras compafieras
de diferentes escuelas y permanece siempre abierto a nuevas integraciones. Contacto:
uncolectivoenmovimiento@gmail.com
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cion ha terminado por borrar la verda-
dera naturaleza politica de la lectura
v la escritura y su ensefianza, al punto
de que la hemos perdido de vista y, por
ello mismo, hemos desplazado el foco de
nuestros esfuerzos.

Nuestras energias han sido repartidas en
las diferentes dreas del conocimiento Yy,
como un efecto ciertamente negativo de
este reparto, la ensefianza de la lectura
v la escritura quedo relegada a una fun-
cion meramente instrumental. Baste pen-
sar en la idea postulada por ciertas di-
ddcticas acerca de que la escritura debe
estar forzosamente relacionada con un
contexto de emergencia, con una nece-
sidad “real” de la vida de los alumnos,



como si la escuela no formara parte de
esa vida o como si lo que sucede dentro
de la escuela fuera algo completamente
artificial .» (Cardozo, 2012:5)

(Para qué escribimos en la escuela? Como
colectivo pensamos que responder esta pregun-
ta nos permite definir nuestras pricticas de en-
seflanza en la materia.

Como plantea Cardozo (2012), mucho se ha
insistido en la importancia de escribir para resol-
ver problemas, para satisfacer necesidades “rea-
les”, inmediatas, contextuales. Asi han cobrado
centralidad, actividades como ensefiar a escribir
una invitacién para un cumpleaifios, un afiche
para prevenir accidentes de trdnsito, un cuento
para un concurso, una receta de cocina para un
blog, una carta a la directora de la escuela para
solicitar la reposicién de un vidrio roto, entre
otras. Y de la mano de esto, la preocupacion por
las tipologias textuales, las siluetas, la adecua-
cioén al propdsito y al destinatario, la situacién
comunicativa; la hegemonia de la pragmatica,
postulada como principal nivel de la lengua y
objeto de nuestros desvelos al ensefiar.

Nada hay que objetar a cada una de estas
actividades en si mismas. Todas nosotras las
hemos integrado a nuestras practicas cuando ha
sido oportuno y sabemos que pueden ser parte
de proyectos didacticos movilizadores. A nues-
tro entender, el problema radica en los efectos
de organizar la ensefianza de la escritura asu-
miendo como ejes centrales el paradigma de la
comunicacién y la pragmadtica en cuanto nivel
de la lengua. También estriba en que este enfo-
que y el que aqui planteamos «...compiten por
el tiempo pedagogico» (Cardozo: 2012:2), por
lo que adquiere relevancia la cuestion de qué se
jerarquiza en el devenir escolar. Esto supone to-
mar opciones diferentes, tanto en términos de la
priorizacion de contenidos, de la metodologia
de ensefianza que se despliega, de la seleccion
de actividades que se proponen, como de la fre-
cuentacién y sistematizacion de las mismas.

Desde nuestra propuesta de alfabetizacion,
otras son las razones sustantivas para escribir
en la escuela. Podemos sintetizarlas asi: 1)
escribimos para aprender a escribir, 2) escri-
bimos para construir nuestra memoria como
personas y como grupo, 3) escribimos sobre lo
que aprendemos.

En cuanto a la primera razén mencionada,
podemos apuntar que en nuestras clases se ex-
plicita y se visibiliza la importancia de apren-
der a escribir. Conversamos con los nifios para
evidenciar que se trata del aprendizaje de una
practica compleja, que supone poner en juego
la atencién y la memoria, que implica desplegar
distintas habilidades en simultdneo, que exige
esfuerzo y ejercitacion, que requiere del tiem-
po lento de los procesos; préctica que provoca
placer, pero que también puede producir an-
gustia. Por eso, la hoja en blanco y el “escribi
como ti puedas” no son —para la mayoria de
los nifios— la mejor manera de empezar. Es asi
que nuestra propuesta ingresa cotidiana y sis-
teméticamente en la reflexiéon metalingiiistica
sobre todo lo que nuestro cuerpo hace al escri-
bir!, jerarquiza el sostén del abordaje grupal y
gradda las actividades de escritura “sin apuro”
por dejar que los nifios escriban solos. Claro
que transitamos un proceso que busca su mayor
autonomia, pero la velocidad no es constante.
En cualquier grado, pero especialmente en el
caso de primero, este comenzar despacio da se-
guridad a todos —también a quienes presentan
mejores desempefios— y es garantia de incluir
a la mayoria o a la totalidad de los nifios en la
propuesta de alfabetizacion.

En este marco es que se proponen activi-
dades en las que el tnico objetivo es aprender
a escribir: que un nifio “muestre” cémo se es-
cribe una palabra (mientras la maestra observa
como se realiza el trazado para intervenir en lo
grafo-motriz), “jugar” a descubrir y borrar la
letra correcta en el pizarrén (dada cierta con-
signa basada en las caracteristicas del fonema
correspondiente o del grafema en cuestion), es-
cuchar la frase y decir si es o no un enunciado
y por qué (para cuando se estd sistematizando
este concepto), entre varias posibles. Entende-
mos que es relevante que los nifios sean partici-
pes de los fundamentos y del sentido de lo que
hacemos cada dia para avanzar en el logro del
objetivo sefialado.

" Ver apartado Il del presente articulo “El aprendizaje de la lengua escrita ‘pasa’
por el cuerpo”. Este abordaje es acompafado por el estudio de la historia de la
escritura, vista en relacion con la evolucion de la especie humana.
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Otro de los sentidos de la escritura que prio-
rizamos, refiere a escribir para construir nuestra
memoria como personas y como grupo escolar,
para dejar “huella” de nuestra experiencia (La-
rrosa, 2006). Esto nos posibilita volver sobre
ella para evocarla y continuar aprendiendo, asi
como para contar a otros —pares, familiares, do-
centes— aspectos significativos de lo que hace-
mos en clase. En esa linea, una exposicién de
objetos “especiales” del grupo, cierta participa-
cion en una fiesta escolar, un taller con los abue-
los, la escucha de un poema que nos conmovid,
son algunos ejemplos de experiencias potentes
que merecen ser parte de esa memoria escrita.

Asi, adquiere especial importancia el cuader-
no como soporte material y afectivo del relato
que vamos construyendo durante el afio?. Por
ello, en el grupo se explicitan sus convenciones
de uso, en el entendido de que el aprovechamien-
to del espacio grafico necesita ser objeto de en-
seflanza, acompafiando su apropiacion individual
y progresiva. En el cuaderno conviven entonces
textos de elaboracion colectiva, comunes a todos
los integrantes del grupo, con otros de creacién
individual que —junto a las imédgenes que cada
nifio produce— aportan en la construccién de la
identidad singular, a la que también apostamos.
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2 Como es evidente, el cuaderno coexiste con otros soportes que se utilizan en
clase para escribir: el pizarrén o la pizarra, la tablet u otros dispositivos digitales
para procesar textos, el papelografo de uso colectivo, el portfolio de seguimiento
personal, etcétera. No obstante, para el sentido de la escritura que analizamos en
este punto, el cuaderno contindia siendo el soporte mas adecuado.
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Imagenes de produccion escrita autdnoma, correspondientes a
un nifio de tercer grado, luego de escuchar un fragmento de la
novela El Principito, de Antoine de Saint-Exupéry (escuela cate-
gorizada de contexto muy favorable)

Una tercera razén por la que escribimos
desde la propuesta de alfabetizacién que nos
convoca, alude a poder pensar sobre los sabe-
res que aprendemos. Ingresamos asi en la lla-
mada funcion epistémica de la escritura®, en
tanto que permite representar y reestructurar
el propio pensamiento, aprendiendo acerca de
lo que escribimos. Lograr escribir sobre cierto
aspecto de algin tema que estamos estudiando
supone no solo retener informacioén, sino selec-
cionar lo relevante, poder formularlo en enun-
ciados que incluyan conceptos, y establecer re-
laciones entre ellos*. Implica, entonces, poder
tomar distancia y reflexionar sobre el asunto,
configurando una actividad intelectual de gran
exigencia para el nifio. Por tanto requiere de una
intervencion docente secuenciada y sistematica,
dispuesta a integrar la ensefianza de la lengua en
el abordaje de otras disciplinas, en oposicion al
tratamiento recortado y fragmentado de los con-
tenidos como criterio didactico y metodoldgico.

% Una revision sobre los alcances de este concepto puede verse en Serrano
(2014).

4 La tercera narrativa publicada por el colectivo (Bonilla et al., 2015) desarrolla
la importancia que el abordaje del pensamiento conceptual asume en el marco
de nuestra propuesta de ensefianza.
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En este sentido, en nuestras clases se pro-
pone escribir qué aprendimos luego de ver un
video sobre el Sol, o después de comparar foto-
graffas de una calle en distintas épocas, o a con-
tinuacion de leer un texto sobre las aves, entre
tantas opciones posibles. Nétese que el énfasis
estd puesto en lograr escribir sobre los saberes
en juego —involucrando los procesos intelec-
tuales arriba explicitados— y no en el formato
textual a producir (explicacién tipo informe,
esquema, mapa semdantico o conceptual, cuadro
comparativo, ficha tematica, u otro).
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Muestras de escritura colectiva, registro de una nifia de primer
grado (escuela categorizada de contexto medio)

Il. El aprendizaje de la lengua escrita
“pasa” por el cuerpo

«En el contexto social cambiante y com-
plejo en el que crecen los nifios y las ni-
fias de hoy, destacamos el lugar de la
escuela como parte activa en el proceso
de corporizacion iniciado en el hogar.
Aqui se evidencian las marcas sociales
que hacen del cuerpo una “insignia’.
Actitudes posturales, gestos expresivos,
formas de mirar y de escuchar, voces,
rostros, modalidades de contacto y cer-
cania presentes en acciones y actos tan-
to de los docentes como de los pares, se
“imantan” en los cuerpos de los nifios
y las nifias que asisten a la escuela.»
(Calmels y Lesbegueris, 2013:22)

Considerando la metodologia como un conjunto de
précticas sistemadticas, cabe destinar un espacio a la espe-
cificacién de algunas de esas practicas vinculadas al lugar
que ocupa el cuerpo en el aprendizaje.

Asf podemos relatar que todos los dias se transitan
ciertas rutinas que favorecen la organizacion, siendo este
concepto parte fundamental de la propuesta. Generalmente
se inicia la jornada, definiendo un lugar de encuentro para
realizar una ronda que permita el contacto visual. El salén
de clases, el patio, un corredor, pueden volverse lugares de
encuentro; lo importante es remarcar ese momento.

En las primeras instancias remitimos a las diferentes
sensaciones que nos habilita la ronda como disposicién es-
pacial. Podemos percibir al otro con el oido, con la vista,
con el olfato, podemos sentir la diferencia térmica ante la
cercania de su cuerpo...

Luego se inicia la conversacién haciendo conciencia
de los diferentes 6rganos y funciones que estdn actuan-
do en ese momento. Es importante dar cuenta de que
para producir esa comunicacién no solo actdan la boca
y el oido. Reconocemos que hay un cerebro que piensa,
define y organiza el mensaje que se va a transmitir. Asi-
mismo verificamos que, para transformarse en palabra
hablada, hay una participacién directa del aire que in-
gresa y egresa de nuestro cuerpo, que atraviesa distintos
organos hasta producir la voz. Serd esa voz la que, en
relacién con los movimientos que realiza nuestra boca al
producir los diferentes puntos de articulacidén, permitira
generar los diferentes fonemas. Reflexionamos acerca
de que nos comunicamos también con la mirada, con
los gestos, con un lenguaje compartido, con multiples
lenguajes...
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Explicitar estos procesos da cuenta de la
gran actividad cognitiva y corporal que se des-
pliega al conversar, al circular la palabra. A su
vez permite visualizar algunos importantes lo-
gros y progresos que los nifios han conquistado
hasta el momento: sentarse, caminar, hablar; re-
conociendo asi la gran capacidad que tenemos
todos para aprender. Es en el devenir de esta tra-
yectoria subjetiva que se ensefia a situar el pro-
ceso de aprendizaje de la lectura y la escritura.

«A diferencia del respirar u otra funcion
orgdnica que vienen programadas bio-
logicamente, el andar en bicicleta, ast
como el caminar, el escribir y los demds
conocimientos requieren de un apren-
dizaje. Es precisamente por eso que los
procesos de aprendizaje son constructo-
res de autoria. Lo esencial del aprender
es que simultdneamente se construye el
propio sujeto.» (Fernandez, 2002:38)

Posteriormente, en sucesivas instancias de
ronda, en el propio proceso de construccion de
grupalidad, vamos transitando por distintas ex-
periencias y abordando mudltiples temdticas de
estudio, que conducen a la necesidad de registro
por las razones desplegadas en el anterior apar-
tado. Se recurre a diferentes formas de expre-
sion vinculadas a los saberes en juego, inclu-
yendo la palabra escrita.

Pasamos entonces a la produccién colecti-
va oral de un enunciado’ que pretende capturar
parte de la experiencia vivida. El “andamiaje”
docente se vuelve fundamental en este mo-
mento, para que los nifios reflexionen sobre la
pertinencia, coherencia y organizacion de ese
enunciado. A su vez, el desafio de su produc-
cidén escrita conlleva el esfuerzo de reconocer
la diferencia entre las caracteristicas propias
de la oralidad y las de la escritura. Asi, en
funcién de la necesidad de segmentacién, se
dialoga acerca del nimero de palabras que lo
integran. Luego, para escribir cada una de las
palabras se realiza el conteo y la descripcién
de los diferentes movimientos que efectda la
boca para producirlos, estableciendo cada co-
rrespondencia entre fonema y grafema.

® Ver practicas de ensefianza al respecto en el apartado IV del presente
articulo, alusivo al enunciado oracional como unidad linguistica de referencia.
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En nuestras practicas podemos introducir
el uso de un espejo, donde el nifio puede en-
contrar el repertorio de fonemas en su cuer-
po; también lo puede hacer observando a otro
compaifiero decir lentamente la palabra. Se tra-
ta de una apoyatura visual y sensorial potente,
porque acontece en el propio nifio. Esto nos
hace pensar en que ese puente que pretende-
mos tender entre el mundo letrado y el nifio,
en realidad se origina en €l y no en el exte-
rior. Compartimos asi la perspectiva de Alicia
Ferndndez, al pensar sobre la corporeidad en el
aprendizaje: «El aprendizaje se dramatiza en
el cuerpo, a partir de la experiencia de placer
por la autoria: ser autor del acto de ensefiar y
de aprender» (Fernandez, 2002:39).

lll.La importancia del abordaje de la
conciencia fonologica

«Al hablar de conciencia fonologica nos
referimos a la habilidad metalingiiistica
que consiste en acceder, detectar y mani-
pular las unidades subléxicas que com-
ponen las palabras: silabas, ataques y
rimas asi como también fonemas.

[...]

Se ha demostrado que la conciencia
fonoldgica es una fuerte seiial del fu-
turo éxito lector asi como también se
ha sefialado que existe una relacion
reciproca entre lectura y conciencia
fonoldgica (Bryant, MacLean, Bradley
y Crossland, 1990; Jiménez y Ortiz,
2000).» (Fumagalli, 2010:89)

En el apartado anterior ya fue explicitado de
qué manera se ensefa, desde nuestra metodolo-
gfa de alfabetizacion, a identificar y a explorar
el punto de articulacién de cada fonema en la
boca de cada uno. Esto implica que los nifios
logran acceder a una clasificacién sensorial de
los fonemas, distinguiendo los sonidos que se
producen a nivel labial, labiodental, lingual o
gutural (ver Arburdas et al., 2013), y caracteri-
zando cada uno de ellos®.

& A modo de ejemplo: los labios se aprietan para articular el fonema /m/,
mientras que “explotan” para producir el fonema /p/.
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La posibilidad de atender y manipular la se-
cuencia sonora de la palabra se vuelve asi una
ruta central y permanente de la propuesta. Des-
de nuestras experiencias docentes se produce,
en este sentido, lo que postula Jerome Bruner:

«A medida que se ejecuta un mismo acto,
el sujeto puede anticipar con mayor an-
telacion y precision las consecuencias
del mismo, permitiéndole reducir, por
ejemplo, su velocidad y liberando a un
tiempo la energia requerida para lle-
varlo a cabo y la cantidad de atencion
necesaria para su ejecucion. En otras
palabras, se liberaria capacidad de pro-
cesamiento de informacion y, con ello,
surgiria la posibilidad de insercion de
dicha conducta en secuencias de accion
mds amplias y complejas.» (Bruner apud
Linaza, 1989: 22)

Esto se realiza en el contexto de produccién
colectiva del enunciado, pero también en otras
actividades. A modo de ejemplo, se frecuentan a
diario diferentes juegos breves para entrenar la
conciencia fonoldgica en los distintos procesos
que involucra.

«La conciencia fonoldgica estd com-
puesta por diversos procesos que se ini-
cian con el despliegue del lenguaje oral
y sientan bases para el acceso al lengua-
Jje escrito; algunos de estos procesos se
desarrollan de manera inconsciente, sin
necesidad de instruccion y otros requie-
ren de un aprendizaje formal o mejor di-
cho son consecuencia de la ensefianza de
la lectoescritura.» (Fumagalli, 2010:90)

En la descripcién de estas instancias lidi-
cas no profundizaremos en el presente texto,
porque resultan de facil acceso’ y porque el co-
lectivo simplemente las toma como un recurso
didactico disponible y adaptable a la realidad
particular de cada grupo.

" Entre ofros sitios posibles se sugiere visitar: www.foneticafonologia.
blogspot.com.uy

Si nos detendremos en una actividad que
consideramos especialmente potente y tradicio-
nalmente ligada a esta metodologia: el dictado.
Cabe aclarar que el dictado aparece aqui con el
propdsito de ensefiar a escribir; no ya de eva-
luar o de verificar la memorizacién de reglas
ortograficas, como ocurriera otrora. Se utilizan
distintas modalidades de esta actividad, que pa-
saremos a describir a continuacion.

Inicialmente, en el que llamamos dictado-
copia es la maestra quien luego del andlisis co-
lectivo de los fonemas que integran la palabra,
dibuja cada grafema para ensefiar asi la corres-
pondencia, mientras los nifios copian simulta-
neamente lo que se va escribiendo.

Luego, se incorpora el dictado mds usual.
En este caso, se aborda la conciencia léxica —al
contar las palabras que conforman el enuncia-
do a dictar—y luego la conciencia fonémica —al
identificar la secuencia de fonemas de cada vo-
cablo—. La correspondencia con el grafema es
aqui realizada por cada nifio en forma auténo-
ma. De este modo, la correccidn posterior de la
maestra con cada nifio se convierte en una ins-
tancia muy rica para avanzar en el marco de las
posibilidades individuales. Asimismo, a medida
que se sistematiza este tipo de actividades en el
grupo, se modifican aspectos de su desarrollo,
habilitdndose el dictado a cargo de nifios, el dic-
tado en duplas, entre otras.

Otra variante es el dictado con apoyo grdfi-
co, tomando en cuenta la duracién actstica de
las palabras. En esta modalidad se prioriza la
conciencia léxica. Se comienza asi escuchando
el enunciado a dictar y se analiza la duracién de
cada palabra (palabras cortas/largas, palabras
cortas/medianas/largas, segtn el nivel de com-
plejidad que permita el grupo). Se las representa
luego con lineas de distinta longitud y color. Por
dltimo, se escriben las palabras sobre las lineas
trazadas previamente, o en un espacio aparte y
debajo de las mismas.
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Imagenes de dictado con apoyo grafico, correspondientes a un
nifio de primer grado (arriba) y a una nifia de segundo grado
(abajo) (escuela categorizada de contexto favorable)

También el llamado dictado musical es una
opcibén interesante para abordar la conciencia
léxica. Aqui se invita a escuchar una cancién y
a descubrir qué palabras se omitieron en el texto
de la misma entregado por el docente, proce-
diendo luego a su escritura. En este caso se re-
quiere un desempeiio lector mds auténomo que
en los anteriores.
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Desde el punto de vista de la escritura, el
abordaje de la conciencia fonologica no apues-
ta solamente a que el nifio avance hacia la
hipétesis alfabética. Simultdneamente se busca
—y se logra— una forma de apropiacién del c6-
digo que evita las omisiones, las alteraciones
en el orden y algunas sustituciones de grafe-
mas. También se habilita la reflexién sobre los
casos en los que la correspondencia fonema-
grafema no es biunivoca, introduciendo la or-
tografia desde el primer momento en cuanto
rasgo propio de la escritura. No se considera
preciso aguardar al surgimiento de la concien-
cia ortogrdfica; se asume y se verifica que la
enseflanza de ciertas reglas o palabras permite
evocarlas mas adelante.

IV. Asumir el enunciado oracional como
unidad lingiiistica de referencia

La tradicién chomskiana muestra que todos
los hablantes de una lengua logran componer,
estructurar ideas y decodificar mensajes a partir
de un saber que es innato, inconsciente e intui-
tivo (Di Tullio y Malcuori, 2012). El aprendiza-
je de la lengua en el contexto escolar dialoga,
entonces, con este tipo de conocimiento de la
misma. En este sentido asumimos que la escue-
la debe —desde su rol alfabetizador indiscutido—
proponer una sistematizacion que favorezca la
apropiacion de la lengua estdndar en todas sus
dimensiones. Si se entiende a la gramética como
«componente central y creativo del lenguaje»
(ibid., p. 20), se comprenderd que su abordaje
es clave para enriquecer el dominio de las reglas
que rigen el drea en cuestion, y particularmente
la escritura.

Desde este marco referencial, los enuncia-
dos oracionales otorgan una red de relaciones
gramaticales sobre las que cabe reflexionar con
los nifios, desde sus primeras producciones
(orales o escritas) en el ambito institucional
escolar, para que las mismas tengan un signifi-
cado construido bajo las formas convenciona-
les de la lengua.

En nuestra propuesta metodoldgica, es-
tos abordajes se materializan en las rondas
de comienzo de una jornada escolar, donde
la experiencia potente que vivenciamos “nos
presta palabras” para decir, opinar, argumen-
tar o describir. Dia a dia, los nifios que co-
mienzan interviniendo con monosilabos irdn
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incorporando palabras a sus enunciados. Es
tarea del maestro modelizar y favorecer for-
mas de decir mds completas que las iniciales.
También se busca construir significados que
respeten los aspectos regulares de la lengua, en
especial, la sintaxis. El pensamiento del nifio
se ird estructurando desde formas mds simples,
pero no por esto faciles —ya que la seleccion y
la organizacién de las palabras, junto con su
evocacién, implican un intenso proceso cogni-
tivo— a otras mds complejas.

La actividad intelectual de producir enun-
ciados oracionales nos permitird detenernos
sobre los elementos gramaticales o agramati-
cales de la formulacién realizada. Se hardn asi
presentes en la escritura de enunciados: los ar-
ticulos —“palabras que acompafan”—, los sus-
tantivos —“palabras que nombran”—, los adjeti-
vos —“palabras que caracterizan o nos cuentan
maés sobre los sustantivos”— y otras clases que
nos permitan lograr la construccién del sentido
propio de la unidad lingiiistica. Dicha clasifi-
cacidn resulta ademads esencial para fundamen-
tar la adecuada segmentacién al escribir, confi-
gurando un apoyo muy {til a estos efectos. En
simultdneo aparece la reflexién sobre la forma
de seleccionar dichas palabras: ;por qué las
“acompafia” a nifias y no los?; si sustituyo las
por los, ;qué debo cambiar en nifias?; si borro
la “s” de nifios, ;quién “acompafiard” a esta
palabra? Se “experimenta” con las palabras
para respetar la concordancia e ir poniendo a
prueba el conocimiento adquirido esponténea-
mente. Paulatinamente se van incorporando
generalizaciones que dan cuenta del caricter
sistemdtico de la lengua.

Por otra parte, estos andlisis recurrentes
van ampliando los repertorios lingiiisticos de
los nifios, tanto a nivel 1éxico como grama-
tical, dado que se busca ir enriqueciendo los
sintagmas que conforman el enunciado. Vea-
mos un caso: La nifia juega. Invitamos a pen-
sar: ;cémo es la nifia?, ja qué juega?, ;donde
lo hace?, explorando diversas resoluciones
posibles.

A medida que el nifio, el grupo y el grado
lo habilitan, se va logrando escribir —desde el
enunciado oracional como unidad lingiifstica de
referencia— textos que revelan el conocimiento
de las convenciones de la escritura. Nos importa
la calidad de esas producciones porque da cuen-
ta del dominio y de la apropiacion de la lengua.
Un texto con omisiones, conglomerados, falto
de elementos cohesivos y —en ocasiones— exten-
S0, no le permite a quien comunica expresar “a
ciencia cierta” su mensaje, el cual dificilmente
pueda ser comprendido por otros o por si mismo
con el transcurrir del tiempo.

V. La relevancia de la enseiianza de la

escritura en cursiva

Muchos han tendido a reducir la Metodolo-
gia Natural e Integral como “la de la letra cur-
siva”. Esta perspectiva resulta simplificadora,
pues omite la importancia del abordaje de lo
fonoldgico y de lo sintdctico como bases centra-
les e ineludibles de esta propuesta de ensefianza.
No obstante, es cierto que la escritura en cursiva
es también un componente relevante de la meto-
dologia en cuestién. En tanto que aspecto con-
trovertido, nos parece oportuno fundamentar las
razones de esta opcion.
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Una primera dimensién es que los caracte-
res en cursiva permiten incorporar mayusculas
y mindsculas, habilitando el acceso al cono-
cimiento gramatical vinculado a las mismas
(marcar el inicio del enunciado, distinguir el
inicio de sustantivos propios y comunes, entre
otros). En este sentido, a diferencia de las lla-
madas “mayusculas corridas”, la cursiva posi-
bilita una representacion mds compleja del sa-
ber lingiifstico, a la que todos los nifios tienen
derecho a acceder tal como establece el texto
programdtico vigente.

En segundo término, su semejanza con los
caracteres en script —basta omitir los enlaces
para transformar la cursiva en la letra de la
imprenta, como ocurriera en la historia de la
humanidad-, facilita el barrido lector para quien
se encuentra en esta fase inicial del aprendizaje
de la lectura. En este sentido hemos constatado
un aporte a la fluidez lectora y a las mayores
posibilidades de comprensién que esta fluidez
lectora libera.

Una tercera razén vincula la escritura en
cursiva con el desarrollo grafo-motriz de los
nifios. Nos referimos a que el trazo enlazado
y con cierta direccionalidad que suponen es-
tos caracteres, conlleva una economia de mo-
vimiento que optimiza el esfuerzo al escribir.
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Claro que este trazado debe ser ensefiado aten-
diendo a criterios de secuencia y frecuenta-
cién, como toda préctica que requiere lograr su
sistematizacion. Sin embargo, luego de ello se
conquista el mayor nivel de autonomia en esta
materia, porque un nifio que sabe escribir en
cursiva puede adaptarse a elegir cualquiera de
los otros caracteres; no asi quien solo conoce
el trazado de las “mayutsculas corridas”.

Otro aspecto que hemos observado en las
aulas es que la escritura en cursiva, desde el
punto de vista del uso del espacio gréfico,
favorece visualmente la segmentacién de pa-
labras. Esto se verifica mds alld de los casos
en los que la presentacion aglomerada de las
palabras deriva de la hipétesis de conceptuali-
zacion de base.

Finalmente cabe exponer la que quizds sea
la razén mds importante que sustenta esta op-
cién. Desde esta metodologia de ensefianza,
en consonancia con el lugar de la corporeidad
antes detallado, el trazado de la cursiva esta
ligado a la bisqueda de una letra personal
que identifica a cada sujeto. A diferencia de
los caracteres de la mdquina —estandarizados,
siempre idénticos, socios de la inmediatez—, la
cursiva expresa la singularidad, la autoria de
la produccion.
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«Las mdquinas exigen la “miniaturiza-
cion” del gesto y, entonces, el mismo va
perdiendo aquello que le es mds propio:
su singularidad. Al hacerse cada vez mds
pequerio, el gesto necesita ir dejando de
lado aquello que lo hace diferente a todo
otro gesto y se transforma en movimien-
to. Se puede hacer un movimiento igual
a otro, pero no se puede repetir un gesto,
ya que éste lleva la marca de su autor.»
(Fernandez, 2009:258)

En sintesis, apostamos a la escritura en cur-
siva concibiéndola también como una expe-
riencia grdfica en la que lo creativo y lo lidico
pueden desplegarse, dado que nos permitimos
“dibujarla”.

Es tiempo de continuar el debate...

Pensamos que durante un extenso periodo,
la propuesta hegemonica de ensefianza de la
lengua —en el marco de las prescripciones curri-
culares, del mercado editorial, de la formacion
docente, de las orientaciones técnicas— tendio a
invisibilizar otras experiencias y practicas do-
centes valiosas que necesitan ser recuperadas y
sistematizadas.

Reconocer que existen diferentes posiciones
pedagégico-didacticas y metodoldgicas acerca
de esta materia y enunciarlas en forma explicita
es, entonces, un gesto necesario para dar aper-
tura al debate. Se trata ahora de ponerlas en cir-
culacion para habilitar su revisién y su critica.
Este articulo intenta ser un aporte a ese impos-
tergable desafio. [@
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