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Resumen

En las ultimas décadas numerosos estudios se han preocupado por las condiciones
de aprendizaje y ensefianza propicias para que los nifios internalicen los usos, funciones
y convenciones de la lengua escrita. Proponemos que la investigacion de estos temas
podria enriquecerse también al integrar qué piensan los ninos acerca de los contenidos
y modos de su ensefianza. Para ello estudiamos el desarrollo de las concepciones
infantiles acerca de la ensefianza de la escritura durante el curso de la escolaridad inicial
y primaria, indagando cémo los nifios dan cuenta del contenido de la ensehanza, la
actividad del ensefiante y la del aprendiz. Entrevistamos individualmente a 160 alumnos
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de escuelas publicas en Argentina, distribuidos en forma pareja en preescolar y los siete
grados de educacion primaria. Las preguntas que se analizan en este trabajo son: ;Como
te ensefiaron a escribir? y jcomo le ensefiarias a escribir a un/a nene/a como vos, de
tu misma edad, que no aprendio y quiere aprender? Cuando ya va aprendiendo eso,
Jscomo le seguis ensefiando? ;Y después? Las entrevistas fueron grabadas y transcritas
textualmente. Aplicamos el analisis de datos textuales o Lexicometria a las respuestas
completas de los nifos.

Los analisis distinguen cuatro grupos léxicos asociados a distintos grados escolares,
que indican momentos claves en la evolucion de las concepciones. Nuestros resultados
muestran una progresion en la concepcion de la escritura como contenido de ensenanza
que se desplaza desde una perspectiva global a una aproximacion componencial de com-
plejidad creciente. En cambio, la representacion de las actividades del ensefiante asi como
la del aprendiz apenas evoluciona. Segiin se aprecia en todos los grupos léxicos, dichas
actividades se consideran en términos conductuales (proporcionar instrucciones, ejerci-
cios y tareas, modelos, soportes materiales) mas que mentalistas (considerar intenciones,
estados afectivos y/o epistémicos, procesos cognitivos).

Palabras clave: concepciones de los nifos, desarrollo, ensefianza de la escritura, ana-
lisis lexicométrico.

Abstract

Introduction. Many studies carried out over the last few decades have analysed learning
and teaching conditions that favour children’s internalisation of the uses, functions and
conventions of written language. The authors propose that research in this area might
gain by integrating children’s thinking about the contents and ways of teaching children
to write. With this purpose, the authors studied the development of children’s conceptions
of how to teach writing in the kindergarten/primary school period by exploring how
children account for the following: teaching content, the teacher’s activity, the learner’s
activity. Method. Individual interviews were administered to 160 children from public
schools in Argentina, equally distributed amongst preschool and the seven grades of
primary education. The following questions were analysed in this paper: 1. How were
you taught to write? 2. How would you teach a child like you, who is your age, who bhasn’t
learned to write yet and wants to learn? Once be/she learns that, bow would you go on
teaching bim/ber? And after that? The interviews were recorded and fully transcribed.
Textual data analysis or lexicometry was applied to the children’s complete responses.

Results. Four lexical groups were distinguished, indicating key moments in the
development of these conceptions. Conclusions and discussion. The results show that
the concept of writing as «content to be taught» evolved from a global approach to a
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componential approach of mounting complexity. On the other hand, the representation
of the teacher’s and learner’s activity evolved very little. In all the lexical groups, such
activities were cast in behavioural terms (providing instructions, exercises and tasks,
models, teaching aids) rather than in mental terms (taking account of intentions, affective
and/or epistemic states, cognitive processes).

Key words: Children’s conceptions, development, teaching children to write,
lexicometric analysis.

Introduccion

En las dltimas décadas numerosos estudios se han preocupado por las condi-
ciones de aprendizaje y ensenanza propicias para que los nifios internalicen los
usos, funciones, convenciones y exigencias de la lengua escrita, integren los com-
ponentes del proceso de composicion textual y los adapten en distintas situacio-
nes y, en suma, se apropien de la escritura como una herramienta eficaz para el
acceso y comunicacion de conocimientos, asi como para la revision, articulacion
y redescripcion de los mismos (Borzone de Manrique, 1994; MacArthur, Graham,
Fitzgerald, 20006; Klein, 1999). Siendo esenciales esos trabajos, proponemos que
la investigacion de las condiciones que afectan el aprendizaje y la ensefianza de
la escritura podria enriquecerse al integrar lo que los nifios piensan o creen acer-
ca de los contenidos y modos de ensefianza de la escritura. Nos preguntamos:
¢como conciben los nifios esas practicas de ensefianza? ;Qué se ensefia, segin
ellos, cuando se ensefia a escribir? ;Como procede segun los nifos un ensefante
cuando ensefa a escribir? ;Cémo procede un nifio cuando se le ensefia a escri-
bir? ;Y como procederia si tuviera que ensefar a escribir a otros? A partir de
estas preguntas, analizamos el desarrollo de las concepciones de ensefianza de
la escritura: desde la etapa final de preescolar hasta completar el nivel primario.

El estudio esta doblemente motivado. Por una parte, estas concepciones me-
diarian la participacion de los nifios en situaciones en que alguien les ensefia o
ellos mismos ensefan a escribir, filtrando incluso la potencialidad educativa de
esas intervenciones pedagdgicas. Por otra parte, estas concepciones iniciales nu-
tririan y restringirian aquellas que orientaran las practicas futuras de ensenanza
(Strauss y Shilony, 1994), asi como su disposicion ante innovaciones educativas
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(Pozo et al., 2000). Para enmarcar el estudio, revisamos investigaciones que contri-
buyen a captar las ideas de los nifios acerca de los tres componentes esenciales de
la relacion didactica (segin Chevallard, 2000) en el ambito de la escritura: el con-
tenido, la actividad del ensefiante y la actividad que éste promueve en el aprendiz.

El contenido de la ensefianza

¢Coémo se representan los ninos la escritura? En sociedades alfabetizadas, ricas
en situaciones en las que la escritura integra multiples practicas sociales, desde
muy pequeios, los nifios generan, ajustan, amplian y revisan conocimientos so-
bre diferentes aspectos de lo escrito (Marti, 2003; Pontecorvo, Orsolini, Burge y
Resnick, 1996; Tolchinsky, 2003). Se ha constatado que a partir de los 18 meses
se interesan por producir trazos sobre diversas superficies (Levin y Bus, 2003).
Podria decirse que hacia los cuatro afios (con grandes variaciones interindivi-
duales y socioculturales), la mayoria de los nifios establecen diferenciaciones
entre dibujar, escribir y anotar cantidades o nimeros (Dockrell y Teubal, 2007;
Marti, 2003; Tolchinsky Landsmann y Karmiloff-Smith, 1992). Antes de ser ca-
paces de representar las diferencias de significado en sus producciones escritas
de forma estable y reconocible, los nifios empiezan a considerar los requisitos
para que una produccion sea admisible como escritura: qué caracteres se usan
y como se combinan (Ferreiro y Teberosky, 1979). Escriben para identificar sus
dibujos, comunicar e influir en el comportamiento de otras personas y, también,
para aprender a escribir. En este contexto, la escritura del propio nombre suele
convertirse en el prototipo de lo escrito y permite avanzar hacia otras escrituras,
puesto que incrementa la conciencia fonolégica y provee un repertorio de letras.
A medida que los ninos dirigen su atencion a las propiedades sonoras de los
enunciados que tratan de escribir, progresivamente ajustan sus intentos de esta-
blecer correspondencias entre segmentos del flujo oral y caracteres alfabéticos
(Ferreiro y Teberosky, 1979). Durante la escolaridad primaria la mayoria de los
nifios logran un dominio fluido de la escritura alfabética, incorporan variantes
tipograficas, integran patrones morfol6gicos y ortograficos en la escritura de pa-
labras, reflexionan sobre la estructura de la lengua y refinan la composicion de
textos segun diversos formatos y géneros, lo que supone poner en juego recursos
sofisticados que incluyen la puntuacion, relaciones de coherencia y cohesion,
habilidades retoricas, etc.
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A lo largo del proceso a través del cual los nifios alcanzan un dominio ba-
sico de la escritura, sus concepciones sobre la misma varian en cuanto a una
multiplicidad de dimensiones, tales como: estatus, especificidad y organizacion
representacionales; ajuste a la convencionalidad; contextos, funciones y metas;
explicitacion de procesos mentales. Una vez que los nifos logran un dominio
relativamente fluido del codigo alfabético —por lo general tras unos tres anos
de educacion sistematica— segun Fitzgerald y Shanahan (2000) se produce un
desplazamiento desde una concepcion de la escritura como objeto a ser apren-
dido (aprender a escribir), a otra que contempla la escritura como medio de
aprendizaje (escribir para aprender). Esto sugiere que es necesario cierto nivel
de maestria conductual sobre un conocimiento para explotar sus potencialidades
cognitivas (Karmiloff-Smith, 1994).

La actividad de los ensefiantes

Algunos trabajos recientes desarrollados desde la perspectiva de la teoria de la
mente han subrayado la complejidad de la capacidad mentalista que sostiene la
actividad de proporcionar ayudas adecuadas a seres humanos con la intencién
de favorecer cambios en sus mentes (Premack y Premack, 2004; Strauss, Ziv y
Stein, 2002). Se plantea que ensefar es una actividad social y epistémica basada
en la capacidad y la necesidad especificamente humanas de interpretar y com-
partir intenciones, deseos y creencias (Tomasello, 1999), lo que requiere poner
en juego una lectura o mirada mental (Riviere, 1991). Es decir, ensenar supone
una lectura de los estados y procesos epistémicos y emocionales del aprendiz, asi
como un registro permanente de los propios estados y procesos mentales como
ensenante. El ensefante deberia entonces ser capaz de captar y articular una
multiplicidad de perspectivas: la propia, las de los diversos aprendices y diversas
perspectivas sobre el contenido que han de ensenar.

Si bien una ensenanza capaz de integrar las perspectivas y necesidades de los
alumnos resulta una practica extraordinariamente compleja, sus raices en el desa-
rrollo sociocognitivo serian tempranas. A partir de los dos afios los nifios procu-
ran ensefiar a otros nifios menores o de su misma edad cuando perciben en ellos
ausencia de conocimiento. Hacia los tres afios, proceden a ensefarles mediante
demostraciones que el aprendiz luego puede imitar, a los cinco utilizan el len-
guaje oral en la transmision de informacion (Ashley y Tomasello, 1998; Maynard,
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2002) v, a los siete, proveen mayor asistencia e incrementan los intercambios con
el aprendiz (Strauss, Ziv y Stein, 2002; Wood, Ainsworth y O’Malley, 1995).

En el campo especifico de la escritura, se ha encontrado que ninos de entre
cinco y doce afios de edad son capaces de dar cuenta de las ayudas ofrecidas por
ensenantes adultos a un nifio cuando escribe y de las que éste les solicita (de la
Cruz et al., 2006). Con el avance evolutivo-educativo, no disminuye la importan-
cia que los nifios atribuyen a esas ayudas, sino que les otorgan otro contenido
y funcién, segun sus saberes, necesidades y preocupaciones actuales. Estos re-
sultados indican que, atin cuando la posicion de los nifios esté mas cercana a la
del aprendiz, pareceria que pueden representarse las intervenciones que alguien
presta a otro menos competente para ayudarlo a aprender, lo que implica cierta
coordinacion de al menos dos perspectivas.

La actividad de los aprendices

Ademas de representarse la funcion de otras personas en la promocion del apren-
dizaje, los nifios también se representan la actividad de los aprendices. Desde un
enfoque fenomenogrifico, Pramling (1983) observé entre los tres y ocho afios
una progresion desde concebir el aprendizaje, como hacer a concebirlo, como
comprender. El nifo pasaria de una concepcion pasiva, segun la cual el apren-
dizaje surge espontineamente, depende del crecimiento o resulta de influencias
externas, a una concepcion activa, segun la cual el aprendiz puede influir sobre
su propio aprendizaje. Otros autores explican las concepciones acerca del apren-
dizaje en términos de teorias implicitas, basadas en la teoria mas general de la
mente (Pozo et al., 20006; Strauss y Shilony, 1994).

Estudios previos acerca de aprendizajes notacionales como el dibujo (Scheuer et
al., 2001a) y la escritura (Scheuer et al., 2006a; 2006b) proponen que en el periodo
que se extiende desde los afios preescolares hasta la temprana adolescencia se
registra un desplazamiento desde una teoria directa del aprendizaje, hacia una
teoria interpretativa. Para los nifios que conciben el aprendizaje segin una teoria
directa bastarian unas determinadas condiciones ambientales (principalmente la
ensenanza ejercida por otros mas competentes que presentan modelos al aprendiz
y guian sus movimientos manuales) y del propio aprendiz (maduracion, salud,
estados mentales afectivos y epistémicos) junto con la reiteracion del hacer
(dibujar, escribir) para provocar unos resultados de aprendizaje, concebidos como
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logros acumulativos de todo o nada. En cambio, segin la teoria interpretativa, la
actividad manifiesta y, especialmente, mental (generacién, conexion, ampliacién
y ajuste de representaciones internas) es la clave para lograr un aprendizaje,
entendido como adquisicion progresiva de contenidos preestablecidos, cuyo valor
se asume acriticamente (a diferencia de lo que sucede en una teoria constructiva
(ver Pozo et al., 2006). Una primera version de la teoria interpretativa, evidenciada
a partir de los cinco o seis afos, se articula en torno al aprendiz como agente
del proceso. Una version mas avanzada, reconocible en algunos de los nifios
mayores y preadolescentes, comienza a integrar también aspectos subjetivos en las
condiciones, procesos y resultados del aprendizaje.

El avance desde una teoria directa a una interpretativa puede ser explicado
segin un progreso a través de tres dimensiones basicas: incremento de la com-
plejidad vy dinamizacion de los factores intervinientes en el aprendizaje, e inter-
nalizacion de la agencia del aprendiz. Una teoria interpretativa es mas compleja
que una teoria directa porque considera mas componentes del aprendizaje y
mas relaciones entre ellos. Es mds dinamica porque integra procesos mentales
del aprendiz. Por ultimo, una teoria interpretativa indica un movimiento hacia
la internalizacién de la agencia en el aprendizaje, al anclar la experiencia y la
actividad de aprendizaje en el propio aprendiz.

Objetivos

A partir de estos tres focos de investigacion (el contenido de ensenanza, la activi-
dad del ensenante y del aprendiz), nuestro objetivo es analizar la evolucion de las
concepciones de los nifios acerca de la ensenanza de la escritura durante las eta-
pas educativas orientadas a asegurar la alfabetizacion basica a toda la poblacion
(el ultimo ano de la educacion inicial y los siete afios de la educacién primaria).
Para ello diferenciamos tres componentes en esas concepciones, correspondien-
tes a los tres focos que hemos revisado:

La escritura en cuanto contenido de ensefianza. Nos interesa explorar la
evolucion en los aspectos de la escritura que los ninos explicitan como
contenidos.
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Coémo conciben los nifios la actividad de ensefianza de la escritura des-
plegada por quien ensefia, o qué hace y/o piensa al ensefiar. Nos interesa
explorar la evolucion de la explicitacién de la mente del ensenante y del
grado y forma en que éste toma en cuenta la mente del aprendiz.
Finalmente, cémo se representan los nifios la actividad del aprendiz (qué
hace y piensa) promovida por la ensefianza.

Método

Participantes

160 alumnos de escuelas publicas en Rio Negro y Neuquén, Argentina, distribui-
dos entre preescolar (ultimo curso del nivel inicial y primero de la educacion
obligatoria), primer grado del nivel primario, segundo, tercero, cuarto, quinto,
sexto y séptimo (20 nifios por grado), cuyas edades estaban comprendidas entre
los 4 y los 13 anos. En cada grado, se seleccionaron 10 varones y 10 ninas que
no hubiesen repetido ningin grado escolar ni presentaran trastornos especificos.
Todos los participantes contaron con el permiso de sus padres.

Contextos de ensefianza

Para obtener un panorama de los contextos informal y formal de ensefianza de la
escritura, entrevistamos a padres y maestros de las comunidades educativas estu-
diadas (de la Cruz et al., 2002). Los padres informaron mayoritariamente que sus
hijos habian iniciado su aprendizaje de la escritura en la casa mediante la pro-
duccién de trazos frecuentemente acompafiada por pedidos de ayuda, intentos
de copia de modelos de escrituras provistas por distintos miembros de la familia
y la formulacién de preguntas variadas. La mayoria de los maestros encuadré su
trabajo en los lineamientos curriculares regionales (CEPRN, 1990). De acuerdo a
esos lineamientos, la ensefianza en preescolar prepara a los nifios para el apren-
dizaje sistematico de la escritura, mediante la presentacion de variados usos de
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la escritura y la introduccién a la escritura de nombres. La ensefianza sistematica
de la escritura alfabética se inicia en primaria, desde un enfoque que se declara
constructivista y propone fomentar durante el primer ciclo (grados primero a
tercero) procesos conceptuales de apropiacion de las reglas basicas del sistema
de escritura, introduciendo progresivamente recursos para la produccion y lectu-
ra de textos simples, como la identificacion y desarrollo de temas y propositos,
el uso de mayudsculas y minusculas y de signos de puntuacion. En el segundo
ciclo (cuarto y quinto grados), ya adquirido el codigo alfabético, se extienden
los soportes, metas, formatos y géneros de escritura, se propicia un mayor ajuste
ortografico y la adquisicion y evaluacion de otros aprendizajes curriculares se
apoyan en la escritura. En el tercer ciclo (sexto y séptimo grados) la escritura
aparece como herramienta para acceder a conocimientos y demostrarlos, a la vez
que se propicia cierta reflexion metalingtistica y literaria.

Procedimiento e instrumento de recoleccion de datos

Se entrevist6 a los nifios individualmente en el primer trimestre escolar durante
unos 30-40’. Se emple6 un guidén estructurado de preguntas abiertas y tareas
(cuya version completa puede consultarse en Scheuer et al., 2001) que indagan
la experiencia de los nifios con la escritura y sus ideas acerca de diversos com-
ponentes que intervienen en el aprendizaje y ensefianza de la misma. En funcién
de las respuestas, se introducian otras preguntas para ampliar o clarificar la infor-
macion. Para favorecer el contacto con el nino y la focalizacién en la escritura, se
comenz6 con la solicitud de una breve escritura libre y se indagé su practica ha-
bitual de la escritura. En este trabajo se analizan dos preguntas abiertas referidas
a la ensenanza. Cada una de ellas sitia al nino entrevistado en uno de los polos
en la relacion de ensenanza (ensefiado o ensefiante) y propone una demanda
representacional particular (reconstruccion historica, figuracion de posibilidades
en un espacio supuesto). Las preguntas son:

/Como te enseniaron a escribir?

;Como le enseniarias a escribir a un nene (en el caso de las ninas: nena)
como vos, de tu misma edad, que no aprendio y quiere aprender? Cuando
ya va aprendiendo eso, jcomo le seguis enseriando? ;Y después?).

Las entrevistas fueron grabadas y transcriptas textualmente.
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Procedimiento de analisis

Se aplico a las transcripciones completas de las respuestas el andlisis de datos
textuales o lexicometria (Lebart. Salem y Bécue Bertaut, 2000) mediante el pro-
grama SPAD Recherche 5.6. Este método ha resultado adecuado para analizar
las respuestas orales de ninos a preguntas abiertas (Bécue, Lebart y Rajadell,
1992) y, en particular, para inferir sus concepciones acerca de la adquisicion y
transmision de conocimientos (por ej., Scheuer et al., 2001b, 2006b). Aplicamos
el método seguin dos etapas principales:

Etapa 1. Se realizaron dos Analisis Factoriales de Correspondencias Simples
(AFCS). A partir de las asociaciones entre los 160 nifios y todas las palabras di-
ferentes en sus respuestas (dichas con una frecuencia que supera el umbral =
50, sin ningun otro tipo de seleccién a priori), el primer AFCS puso a prueba la
influencia de la variable grado escolar (segun: preescolar, primero, segundo, ter-
cero, cuarto, quinto, sexto y séptimo). Puesto que los valores fest alcanzados por
la mayoria de los grados (>1.96) rechazan la hipétesis nula (p <.05) que consiste
en la ausencia de diferencias léxicas entre los grados, para analizar esas diferen-
cias evolutivo-educativas con mayor profundidad, se realiz6 un segundo AFCS en
el que se agrup6 a los nifios seguin su grado escolar. Este AFCS proyect6 sobre
planos factoriales los ocho grados y todas las palabras de frecuencia >50, lo que
permitié identificar grupos, o asociaciones entre las palabras y grados escolares
cuya contribucién a los planos factoriales supere la contribucién media.

Etapa 2. Una vez identificados los grupos, se aplico el procedimiento de Seleccion
Automatica de Respuestas Modales (SARM), que presenta en orden decreciente las
respuestas modales o tipicas de cada parte del corpus, en nuestro caso grados
escolares, a partir del calculo del perfil léxico medio del conjunto de las respuestas
de los sujetos que los integran (sobre la base de la prueba y?). Las respuestas
modales son respuestas originales completas de los nifios, seleccionadas por el
procedimiento en razén de su tipicidad (Lebart et al., 2000, p. 175). Para elaborar la
descripcion de los grupos, segun criterios habituales, tuvimos en cuenta el primer
tercio de las respuestas modales, ya que una sola no es suficiente para presentar la
informacion aportada. Consideramos las dos preguntas (como te ensefiaron, cOmo
ensefiarias) segun los tres focos de interés: contenido, actividad del ensenante,
actividad del aprendiz. Puesto que en las respuestas la actividad del aprendiz
aparece «encajada» en la del ensefiante, a fin de no introducir una reorganizacién
artificial en la descripcion, presentamos los dos ultimos focos en forma articulada.
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Resultados

Etapa |. Analisis Factoriales de Correspondencias Simples para la identificacion de
los grupos léxicos

El corpus esta conformado por 16.981 palabras, de las cuales 1.509 son distintas.
Una vez aplicado el umbral, quedaron 59 palabras distintas. En el AFCS sobre
la tabla de contingencia 160 participantes/59 palabras, siete de los ocho grados
superaron el valor fest en uno o mas de los tres primeros ejes factoriales (ver
Tabla D).

TABLA I. AFCS sobre la tabla de contingencia 160 participantes/59 palabras distintas: valor
test de los grados escolares en los tres primeros ejes factoriales. Se indican en negritas los
valores >1.96

Grado escolar Eje | Eje 2 Eje 3
Preescolar 6.35 0.23 -0.57
Primero 6.74 -0.61 1.88
Segundo -2.14 -0.77 -2.84
Tercero -1.31 -1.24 -2.92
Cuarto -0.72 3.60 1.38
Quinto -2.55 0.05 2.16
Sexto 0.12 -0.81 -0.99
Séptimo -0.89 0.96 2.38

En el segundo AFCS, realizado sobre la tabla de contingencia 8 grados
escolares/59 palabras, los ocho grados resultaron contributivos en uno o mas
de los tres primeros ejes factoriales, que explican 72,68% de la inercia total. A
partir del analisis de los tres planos factoriales formados por esos ejes (que no
se presentan por razones de espacio) distinguimos cuatro grupos principales
que indican momentos claves en la evolucion de las concepciones. La Tabla II
informa la asociacion de palabras y grados escolares que caracterizan a cada

grupo.
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TABLA II. AFCS sobre la tabla Iéxica 8 grados escolares/59 palabras distintas: grupos léxicos

Grupos I Grados escolares
. .P Palabras contributivas L
léxicos contributivos
A mamd, mi, un, nombre, yo. Preescolar, primer grado
Comparte con grupos B y C: hacer. (GPR.GI)

Con grupo C:si, no, sé.
Con grupo D: de.

B es, si, él, los, leer, entonces, también. Segundo, tercero
Comparte con grupo C: letra, asi. (G2,G3)
Con grupo D: porque, va, iba, ella, le.
C escriba, vaya, la, hacer, que, para. Cuarto (G4)
Comparte con grupo D: las, palabras.
D abecedario, primero, todo, bien, el, pero, en, después, una, cémo, por. | Quinto, sexto, séptimo
(G5, G6,G7)

Etapa 2. Procedimiento SARM para la descripcion de los grupos identificados

Para describir los cuatro grupos identificados (ver Tabla II), se aplic6 el Proce-
dimiento SARM segun las siguientes categorias: A) preescolar y primer grado;
B) segundo y tercero; C) cuarto; D) quinto, sexto y séptimo. Las descripciones
que se presentan a continuacion se basan en las respuestas tipicas de cada uno
de los grupos indicados e incluyen a titulo ilustrativo fragmentos de las mismas,
separando con doble barra las que corresponden a participantes distintos.

GrupoA. Preescolar y primer grado

¢Como te ensenaron?

Las respuestas tipicas de este grupo indican que los nifos que inician su escolaridad
privilegian los nombres propios como contenido de la ensefianza e incluyen
dibujos y, puntualmente, letras. Narran que los ensefiantes —principalmente
parientes de distintas generaciones— operaban mediante la provision de modelos
escritos y de indicaciones verbales para la escritura global de nombres y la
anotacion de letras (mi abuela me compré un libro de cuentos y me dijo que
aprenda a leer // mi papi (decia) escribi papd // mi mamd me dijo que tenia
que poner la ese y yo le bacia la a y después ponia la o), asi como de sostén
afectivo (la sefio decia animense). Situan la propia actividad como aprendices

Revista de Educacién, 354. Enero-Abril 201 |, pp. 689-712
Fecha de entrada: 10-10-2008 Fecha de aceptacion: 17-02-2009



De la Cruz, M, Scheuer, N, Echenique, M.y Pozo, ||, NINOS DE EDUCACION INICIAL Y PRIMARIA HABLAN SOBRE LA ENSERIANZA DE LA ESCRITURA

en la aceptacion confiada de las indicaciones del ensenante (yo le bacia caso
porque cuando yo tenia tres afios no le entendia nada a mi mamd). Precisan esta
actividad en un plano principalmente manifiesto e incluyen algunas referencias
mentalistas: posturas y expresiones corporales, estados madurativos, acceso
sensorial, reproduccion grafica y almacenamiento mental, practica reiterada,
estados epistémicos y afectivos nitidos (mi mamd (me ensend) y después yo (...)
me subi en la mesa y miré como eran las letras de mi nombre. Yo, porque queria
marcar mi nombre y después aprendi mi nombre a hacerlo // si yo lo copiaba (al
nombre)... cuando me lo acordé de memoria // me sentaba todos los dias en el
piso y dibujaba y dibujaba y escribia // los chicos lloraban porque no aprendian
y la sefio decia animense, yo me animé y copié el dia).

¢:Como ensenarias?

Al imaginarse como ensefantes, estos nifios refieren las mismas clases de con-
tenidos que mencionaron al reconstruir como fueron enseniados e incluyen ade-
mas algunos nombres comunes. Contemplan pasos y algunas alternativas en sus
supuestas intervenciones de ensefianza, que consistirian en proveer soportes
para la actividad grafica, modelos de ejecucion y de productos a ser observados
y reproducidos por el aprendiz (le presto un lapiz // escribo en la hoja y después
él mira la bhoja y después él escribe y se va a dar cuenta de escribir... hago un
redondel, le pongo un palito para abajo y él hace otro redondel y hace otro pa-
lito), incitar al aprendiz a decidir qué producir y a emprender producciones sin
modelo presente (y si él me dice las letras, o un auto, yo se lo hago // yo le digo
vos vas a escribir nena), considerar recurrentemente los estados mentales del
aprendiz: emocionales (no siempre explicitados con lenguaje mental) y epistémi-
cos, en términos absolutos (habria otra forma: darle un beso // yo le digo: nene,
escriba la casita y él escribe la casita y dice gracias, gracias // le digo si sabe
hacer regla, o sino yo se lo hago // maiana venis otra vez, si no sabés te ensefio
de nuevo). Tienen en cuenta el conocimiento del que ellos mismos dispondrian
como ensefiantes como prerrequisito de ensefianza (yo le ensefiaria su nombre,
pero nomads falta que yo no sé escribir).
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Grupo B. Segundo y tercer grado

¢Como te ensenaron?

Refieren la escritura alfabética como contenido central de ensefianza y, ocasio-
nalmente, las formas tipograficas como contenido posterior (hacerme palabras y
yo las tenia que hacer igualitas entonces después me explicaban como se llama-
ban mis letras... me empezaron a hacer manuscrita). Dicen que los ensefiantes
(que ubican en el ambito escolar ademas del familiar, tal como sucede en los
grupos C y D) proveian materiales, indicaban ejercicios de correspondencia gra-
fofénica para la composicion de palabras con sentido (me ponian asi las letras
y después yo tenia que ir diciendo como sonaban y qué significaban entre todas
esas letras), lectura de palabras (me hacian leer (palabras) para imaginarme qué
era), sostenian la produccion escrita del aprendiz a partir de modelos escritos,
apelando a procesos de control para asegurar una reproduccion fiel (hacerme
palabras y yo las tenia que bacer igualitas a ellas entonces me explicaban como
se llamaban mis letras...// que para bacer la letra siempre tenés que mirary pen-
sar, antes de escribir la letra tenés que pensar como la bacés), y solian limitar la
ensefianza segun los estados epistémicos y destrezas motrices que reconocian en
el aprendiz (me empezaron a hacer manuscritas pero se dieron cuenta de que
no podia bhacerlas).

¢Como ensenarias?

Ademas de los contenidos que mencionaron al hablar de como les ensenaron
a escribir (que baga la a, después la ese y después empieza escribir y después
le ensefio a escribir la manuscrita), ocasionalmente incluyen algunas composi-
ciones mas complejas como las oraciones y los cuentos (después le hacia una
oracion // tenés que escribir muchos cuentos). Las intervenciones de ensefianza
concuerdan con la reconstruccion de la ensenanza recibida, que ocasionalmente
es recuperada explicitamente como modelo para ensefar (asi como yo aprendi).
Entre sus intervenciones supuestas incluyen la provision de materiales y de mo-
delos para la reproducciéon de letras y textos sencillos (le tengo que mostrar un
cuaderno, en la escuela lo hacemos con éste, con lapiz // le empezaria a hacer
las letras (...) baria un abecedario y eso, como se escribe el abecedario), asi como
actividades vinculadas a la segmentacién del flujo oral y su correspondencia con
caracteres alfabéticos a ser combinados (le ensefiaria como suena cada palabra
(...) y yo le decia: ésta si la juntds suena asi, después le decia jcomo suena? //
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a escribir no se puede escribir con el abecedario, no se puede decir a, be, ce, de
con palabras distintas le diria poné la ay la gue y la u, la sé la te, la i y la ene
y asi se forma agustin). Articulan su supuesta actividad como ensenante y la del
aprendiz en secuencias en las que ellos ofrecerian modelos y controlarian su
adquisicion por parte del aprendiz como paso para la produccién independiente
(ensefiarle por lo menos una letra y que ella la nombre, qué letra és y después que
ella la baga solita). Jerarquizan el sostén y el estimulo emocional del aprendiz
(que no le baga caso a los demds porque...porque él siempre va a aprender su
letra (...) le voy ensefiando todo lo que pueda escribir, después lo felicito (...) que
escriba como a él le sale no mds). Expresan que seleccionarian los contenidos en
funcion de los estados epistémicos y destrezas del aprendiz (le hago las letras
que ella no conoce (...) y la vuelva a hacer y sino le sale le sigo intentando para
que ella la baga) y ejercerian una vigilancia sobre la correccion de los modelos
que les ofrecen (y me fijo en algo a ver c6mo estd escrito y escribo). Anticipan las
consecuencias epistémicas negativas de eventuales distorsiones en el proceso de
reproduccion grafica (capaz que él hace asi y va a pensar que es una ce y asi la
ese le tiene que bacer un palito).

Grupo C. Cuarto grado

¢Como te ensenaron?

Los contenidos enunciados buscan afianzar el dominio de la escritura alfabética
y contemplan variantes tipograficas. Refieren actividades de ensefanza basadas
en la provision de materiales y presentacion de modelos escritos y ademas ora-
les (notemos que la reproduccion de modelos orales exige analizar la emision
sonora, recuperar y combinar los caracteres correspondientes y trazarlos), con
diferente extension y complejidad (letras, nombres propios, otras palabras y en
algin caso, textos) que ellos como aprendices debian reproducir con atencién
(dictandome palabras // mamd me escribia palabras cortas para que yo las co-
piara /) me decia primero las palabras y nosotros las teniamos que repetir. Leia
ella y después leiamos nosotros // me dieron hojas para que copie de un librito y
que cuando sea grande que aprenderia a escribir en las dos letras (tipografias)
// si por abi yo le llevaba un librito que era para escribir cuentos). En conjunto,
estas respuestas indican que la consideracion por parte del ensefiante de mundo
mental del aprendiz se limita a promover el control para la reproduccion correcta.
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¢Coémo ensenarias?

Los contenidos de ensenanza se centrarian en las reglas de combinacion de la es-
critura alfabética (le ensefiaria a juntar las letras para hacer las palabras) como
base de una produccion de un repertorio de palabras (mesa, su nombre, mds
cosas) considerando diversas tipografias (escribir en otras letras), sin hacer men-
ci6n de textos complejos (como en cambio sucedia al reconstruir la ensefianza
recibida). Expresan que sus intervenciones supuestas de ensefianza se basarian
en la ensefianza recibida (como a mi me ensefiaron). Proponen la presentacion
reiterada de modelos graficos y orales para su reproduccion (no sé, escribiéndo-
les palabras y que lo repitan dos o tres veces ellos // le dictaria palabras y que él
la copie cuando yo la escribo) y la produccion con apoyos que gradian segun los
estados epistémicos que infieren en el aprendiz (y yo la voy ayudando a bhacer
las palabras (...) cuando aprende un poco le voy diciendo las palabras enteras //
por ahi no entiende las palabras y yo se las voy diciendo). Apelarian a actividades
mentales del aprendiz de control sobre los productos (que vaya escribiendo cada
vez mejor y después fijarse si estd bien).

Grupo D. Quinto, sexto y séptimo grados

¢Como te ensenaron?

Recuperan experiencias que relacionan con etapas iniciales de la escolaridad,
precisando un panorama bastante amplio de contenidos que suelen secuenciar
segun criterios de extension y complejidad crecientes: nombre, forma y tipo de
letras (primero las vocales, después las consonantes y después todo el abeceda-
rio), lectura de textos simples (me ensefiaron a leer las cajas, los papeles, me
iban como deletreando y después me decian qué decia y después yo aprendia
ast), la escritura de palabras apoyada en la enunciacion oral y su segmentacion
(y después cuando nos bacia el dictado, decia Ar gen ti na), aspectos tipografi-
cos y ortograficos (va con b, va con acento), produccion de textos (me ponia las
letras, asi, todo el abecedario. Y después me ponia palabras y escribia todo un
texto asi chiquitito. Lo escribi. Y después me bizo escribir cosas mds grandes. Y
después empecé a escribir cuentos). Las propuestas de los ensefiantes se orientan
a consolidar y evaluar una escritura convencional progresivamente independien-
te de modelos externos (Y después, cuando ya fui aprendiendo me sacaron el
abecedario de al lado y ellos me iban dictando palabras y yo las iba escribiendo
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// También me leian y me tomaban el abecedario para que me lo sepa). Mientras
que aparecen numerosas referencias a intervenciones orientadas al control de la
motricidad fina (me decian que tenia que bacer bien las letras, manejar bien el
lapiz), son contadas las intervenciones sobre los procesos mentales, limitados
al acceso a la informacion (observar, copiar) y al almacenamiento (recordar). A
veces mencionan los propios estados epistémicos en tanto aprendices (escribia
hola como sabia escribirla // todavia no sabiamos) y los diversos grados de ade-
cuacion de la produccion (y... en primero no escribia tan bien. Y después, como
a mitad de afio, cuando estuve en primero... Y bueno... ;no a todos les saldra
bien/), asi como los esfuerzos requeridos para alcanzarlos (estdbamos minutos,
pero nos salia).

¢:Como ensenarias?

Los contenidos de la supuesta ensefianza se extienden, en sintonia con lo ex-
presado al dar cuenta de la ensefianza recibida, desde el reconocimiento y re-
produccion y categorizacion de letras o palabras hasta la produccién auténoma
de textos complejos, pasando por el manejo de diversas tipografias y signos de
puntuacion (yo primero le ensefiaria el abecedario // primero y principal, le ense-
niamos las vocales. Segundo, las consonantes // a escribir maytisculas imprenta.
Y después en imprenta miniscula. Y después en cursiva // que primero baga las
oraciones, después baga los pdrrafos, después haga un resumen o un cuento. Las
partes del cuento: el principio, el cuerpo y el final). Plantean ademas el sentido y
funciéon que adoptan las convenciones de puntuacion (y mds adelante, ensefiarle
lo que significa la coma, el punto, las maytisculas // seguiria ensefidndole los
sustantivos. los propios que van con mayiisculas, los comunes van sin mayiscu-
las). Para elaborar sus respuestas recuperan episodios de su vida en que fueron
ensefiados (hacerle lo mismo que me bicieron a mi) o incluso ensenaron a sus
hermanos (porque con mi hermano por ahi jugamos a la maestra). Destacan en
sus supuestas intervenciones de ensefianza las demostraciones y el sostén de la
produccion escrita del aprendiz. Ocasionalmente refieren propuestas basadas en
constatar los estados de conocimiento del aprendiz, o en garantizarlos mediante
el contacto con fuentes externas (si sabe leer, que lea mucho // despueés... el dic-
cionario, para buscar palabras que él no sepa // de lo que escucha que escriba).
Las puntuales menciones de intervenciones que favorecerian procesos de com-
prension dan por supuesto el manejo previo del codigo alfabético (que escriba y
después que empiece a entender lo que escribe).
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Conclusiones y discusion

Los resultados del estudio indican que la evolucion de las concepciones de los
nifos sobre la ensefianza de la escritura adopta diferentes cursos segin nos fo-
calicemos en como abordan el contenido que han de ensefar, la actividad del
ensefiante, o la actividad del aprendiz.

El anilisis de como los nifios hablan de la escritura como contenido de en-
sefanza revela en segundo grado de primaria un viraje desde una aproximacion
global a una aproximacién componencial de complejidad creciente. Asi, los nifos
del grupo A (preescolar y primer grado, cuyas edades se encuentran entre los 4
y los 6 afios) parecen centrarse mas en los precursores de la escritura (dibujos,
nombres, letras aisladas) que se facilitan en el ambito familiar. Se infiere asi un
enfoque global, segun el cual la escritura estaria dirigida a la representacion de
nombres (el propio, el de la mama), para lo cual en algun caso resulta necesario
focalizarse en las letras que los componen. En cambio, los nifios del grupo B
(segundo y tercer grado, 7 y 8 afnos) hablan de la escritura de palabras (conoci-
das) como composicion de letras, destacando la correspondencia entre esos ele-
mentos alfabéticos y segmentos del flujo oral. Ademas, comienzan a contemplar
variantes tipograficas. En el grupo C (cuarto grado, 9 afios) encontramos que la
ensefanza esta centrada sobre todo en la automatizacion de la escritura de pa-
labras que se componen a partir de letras que pueden ser extraidas de soportes
ambientales o de un reservorio interno. Finalmente, los participantes mas mayo-
res (de quinto, sexto y séptimo grado que identifican al grupo D, 10 a 13 afos),
sin abandonar la atencién a los aspectos anteriores (letras, correspondencia con
el flujo oral, tipografias) incorporan la atencién a la puntuaciéon y a las reglas
ortograficas, acompanada de cierta reflexion acerca de su sentido, y explicitan
el encadenamiento de letras en palabras, de palabras en oraciones, parrafos y
textos de diferente complejidad.

Se registra asi una evolucion de las unidades en que estid centrada la re-
presentacion de la escritura en diferentes edades, similar a la encontrada en
las concepciones de los nifios sobre otros sistemas de representacion externa,
como el dibujo (Cox, 2005; Scheuer et al., 2001a), donde también hay una cap-
tacion global de un objeto grifico con significado reconocible que luego pasa
a ser representado como compuesto por elementos cuya apropiaciéon supone
un desafio, lo que lleva a la necesidad de conocer las reglas de composicion de
«extos graficos». En el caso de la escritura, aparece también una primera fase
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global, en tanto la composicion del nombre no es alfabética. Casi podria hablar-
se del «dibujo del nombre», en forma semejante a lo observado por Levin y Bus
(2003). Luego los ninos procesan de forma analitica la relacion entre lo escrito
y lo oral hasta lograr la correcta escritura de las letras en sus aspectos tipogra-
ficos, y de las palabras en su composicion ortogrifica, hasta llegar a los textos.
Sin embargo, apenas encontramos referencias a las intenciones comunicativas,
cualidades estéticas o usos epistémicos de los textos incluso entre los alumnos
de ultimos cursos de la primaria, quienes siguen orientandose hacia la escritura
como transcripcion del discurso oral (Io que en cierto sentido se aproxima al
modelo «decir el conocimiento», Bereiter y Scardamalia, 1987). Practicamente no
aparecen en las respuestas referencias a la escritura como herramienta repre-
sentacional alternativa y relativamente auténoma, dato significativo si tenemos
en cuenta que en edades y niveles educativos superiores, ya en la secundaria e
incluso en la universidad, estos usos mas epistémicos de la escritura son tam-
bién muy limitados (Mateos et al., 2008; Solé et al., 2005). Aunque obviamente
nuestro estudio se limita a analizar las concepciones de los nifios y no sus
practicas de escritura, parece que ese uso de la escritura limitado a una funciéon
mas reproductiva se instala ya durante el periodo de la educaciéon primaria,
contrariamente a los objetivos educativos reconocidos para la escritura en esta
etapa, que en Argentina, y en todos nuestros paises, incluyen esas funciones
comunicativas y epistémicas.

En cuanto a cémo se representan los nifios la actividad de quien ensefa a
escribir, llama la atencién la escasa evoluciéon de las concepciones. En general
en todos los grupos la actividad identificada en quien ensena se define mas en
términos conductuales (proporciona instrucciones, ejercicios y tareas, modelos,
incluso soportes materiales para la escritura) que mentalistas. Es notable que
esta escasa mentalizacion de la actividad de ensefiar a escribir, en la que los
nifios no atribuyen de modo explicito metas ni intenciones a la actividad des-
plegada por quien ensefia, no evoluciona con la edad y la escolarizacién. De
hecho, las contadas referencias a la mente del ensefiante se limitan a sus esta-
dos epistémicos y se registran solo en los grupos menores (A y B, preescolar a
tercer grado).

En relacion con cémo conciben los nifios la actividad del aprendiz mien-
tras se le ensefa a escribir, observamos de nuevo una escasa evolucion en las
concepciones de los nifios. En general, se aprecia en todos los grupos que la
ensenanza apenas desarrolla la agencialidad del aprendiz. Al tratarse de una en-
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sefianza basada en la provision de modelos e indicaciones (Tomasello, 1999), la
actividad suscitada en el aprendiz se restringe a la reproducciéon de modelos o
al seguimiento de instrucciones de complejidad creciente a través de los cuatro
grupos, lo cual es congruente con su propia concepcion de la escritura como
objeto de aprendizaje, en la que, como hemos visto, apenas se reconocen los
componentes mas ligados a esa agencialidad (funciones comunicativas, episté-
micas, etc.). De acuerdo con este patron de ensefianza, los procesos mentales
que, segun las respuestas de los nifios (a partir de segundo grado, Grupo B), el
ensefiante promueve en el aprendiz se limitan a sustentar una adquisicion fiel o
solida de conocimiento externo que garantice una ejecucion correcta. En segun-
do y tercer grado (Grupo B), estos procesos son basicamente la discriminacion,
analisis y asociacion de componentes minimos, mientras que a partir de cuarto
grado (Grupos Cy D), se agregan el control de la adecuacion de los productos y
el almacenamiento de la informacién.

En cuanto a la consideracion por parte del ensefiante de los estados mentales
del aprendiz, paraddjicamente son los nifios menores (entre preescolar y ter-
cer grado, cuando la escritura claramente constituye un desafio de aprendizaje),
quienes consideran en sus imaginadas practicas de ensefianza a su hipotético
destinatario en forma mas vivida y asignan importancia a sus estados emociona-
les, sus conocimientos y desconocimientos. En cambio, los nifios mayores (cuar-
to, quinto, sexto y séptimo), quienes supuestamente cuentan con una mirada
mental mas sofisticada (Wellman, 1990), mencionan s6lo estados y procesos muy
basicos al delinear sus propuestas de ensefianza. Jerarquizan en cambio la preci-
sién de aspectos que comprometen al objeto a ser ensenado y su secuenciacion
de acuerdo a una légica componencial.

Finalmente, nuestros resultados indican que las concepciones de los nifios
sobre la ensefianza de la escritura apenas varian en funcion del punto de vista
adoptado por el nino (ensefiado o ensefiante). No se observan en ningtin grupo
concepciones diferenciadas para ambas posiciones respecto de la actividad del
ensenante y la del aprendiz.

A partir de estos datos, la escasa mentalizacion de la actividad de ensenar a
escribir contrasta notablemente con la tendencia de los nifios a interpretar en
términos mentalistas su actividad como aprendices (Scheuer, de la Cruz, Pozo y
Baccald, 2001; Scheuer et al., 20006) e incluso de pensar en esos mismos términos
cuando se trata de concebir las ayudas que un nifio debe recibir para aprender
(de la Cruz et al., 2005). Aunque hay que tener cautela al interpretar estos datos,
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ya que en ellos se analizan las concepciones de los niflos pero no sus practicas
al aprender a escribir, y tampoco se analizan las practicas de ensefianza de sus
docentes, éste es, en nuestra opinion, uno de los resultados mas llamativos de
este estudio: el que la actividad de ensefiar se convierta para los nifios, en un
marco de edades tan amplio, en una especie de «caja negra» que se define prin-
cipalmente por las acciones que se despliegan, mas que por las intenciones y
metas que dirigen esas acciones. Si asumimos la necesidad de que las actividades
de enseflanza y aprendizaje, y también las de la escritura, se estructuren a par-
tir de unas metas y significados compartidos (Olson y Bruner, 1996), podemos
observar aqui una importante restriccion en la forma en que los niiios hablan
sobre la ensefianza de la escritura, ya que parecen mentalizar escasamente la
actividad de quien les ensefa, la que seguin las palabras de los nifios, se reduce a
proveer materiales, consignas, demandas, etc. La dificultad para atribuir estados
y procesos mentales a quien ensefia a escribir, unida a la mayor mentalizacién de
las ayudas, centradas en este caso en la actividad mental del nifio que aprende
y recibe ayudas para superarlas, nos haria pensar mas bien en que mentalizar
la actividad docente supone un orden recursivo mas en la atribucion de estados
y procesos mentales (pensar que el profesor piensa en lo que el nifio siente y
piensa), que sin duda hace mas complejas estas representaciones.

Pero también desde una perspectiva educativa, se necesitarian nuevos estu-
dios para desvelar si la opacidad de las intenciones educativas de sus docentes -
cuya mente es para los ninos una verdadera «caja negra— se debe a que no hacen
explicitas las intenciones que sin embargo rigen sus estrategias de ensefianza,
o bien, como parece derivarse de nuestros datos, a que se apoyan en una ense-
fanza transmisiva, guiada por concepciones cercanas a una teoria directa de la
ensefianza, a un conductismo ingenuo (Pozo et al., 2000), de tal modo que la es-
casa «mentalizacion» de la actividad de ensefiar por parte de los alumnos seria un
reflejo de la propia ensefianza que reciben, basada en ese conductismo ingenuo.
Para comprobar esta hipdtesis se necesitaran nuevos estudios que, superando las
limitaciones del actual, analicen el efecto de diferentes pricticas de ensefianza y
aprendizaje sobre las concepciones de los nifios.
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