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    INTRODUCCIÓN GENERAL


    EMILIA FERREIRO


    Lo escrito, omnipresente en el espacio público de las sociedades urbanas preinformatizadas, ha invadido ahora los espacios privados. ¡Búscalo en Internet! es la respuesta obvia a una demanda de información, cualquiera que sea su origen: desde una tarea escolar hasta el pago de impuestos. La tradicional pregunta de inicio de una conversación telefónica (¿cómo estás?) ha sido sustituida por otra, que supone al teléfono móvil, en cualquiera de sus formatos, como el instrumento idóneo: ¿dónde estás? Un nuevo gesto se ha instalado: los visitantes, después de saludar, preguntan por una toma de corriente eléctrica donde poder recargar alguno de los múltiples dispositivos electrónicos que llevan en sus bolsillos o en sus mochilas.


    Como todo está cambiando, se impone una pregunta: ¿los procesos psicológicos de apropiación de lo escrito están cambiando sustancialmente con los nuevos soportes de la escritura (pantallas)? Asistimos, sin duda, a cambios radicales en la manera en que la escritura se instala en el mundo social. Asistimos, también, a cambios radicales en la presentación y circulación de los textos. En Internet hay datos escritos (verdaderos o falsos), tanto como hay imágenes fijas o en movimiento y sonidos musicales. Las interfases entre esos diferentes tipos de datos es algo radicalmente nuevo, que da a los textos una peculiar inestabilidad.


    Sin duda, muchos y muy importantes son los cambios que hemos experimentado y seguiremos experimentando en relación con los nuevos modos de circulación de lo escrito. Desde el punto de vista del niño como sujeto social, su relación con lo escrito está mediada ahora por adultos que manipulan pantallas de todos los tamaños y no sólo libros. Sin embargo, desde el punto de vista del niño como sujeto cognoscente, las preguntas básicas con respecto a lo escrito subsisten. Por ejemplo: ¿cuál es la relación entre lo escrito y la lengua oral?, ¿qué de la oralidad reaparece en la representación escrita y bajo qué forma?, ¿cuáles de las múltiples segmentaciones de lo dicho son pertinentes al pasar a la escritura?, ¿qué de la oralidad conversacional queda fuera de lo escrito?


    Éste es un libro de investigación donde se siguen explorando las dificultades que los niños de nuestro tiempo deben enfrentar para entender lo escrito en sus múltiples manifestaciones. Lo hacemos sin ignorar los cambios tecnológicos. Al contrario, en varios capítulos utilizamos nuevos recursos tecnológicos como instrumentos de investigación así como nuevas tareas y problemas que esos recursos tecnológicos permiten plantear.
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    Ninguno de los libros que yo he publicado puede llamarse “libro fácil, de divulgación”. Y, sin embargo, han tenido lectores y los siguen teniendo. Este libro tampoco es un libro fácil, pero la voz y la escritura de los niños están tan presentes como en libros anteriores, lo que garantiza que un primer nivel de comprensión y empatía se dé a través de esos casos concretos para enfrentar luego las exigencias de la interpretación teórica sin la cual esos ejemplos quedan en el nivel de anécdotas, datos aislados que pueden ser recordados pero no datos que ayudan a construir teoría.


    No es un libro de divulgación y tampoco es un libro didáctico, aunque las preocupaciones sobre la didáctica y sobre las politicas educativas no estén jamás ausentes. De hecho, los capítulos 2 y 17 presentan datos obtenidos a través de intervenciones didácticas específicas, datos que no podrían haberse obtenido de otra manera. Pero los libros propiamente didácticos se caracterizan por ofrecer soluciones, mientras que este libro —incluso en los dos capítulos mencionados— ofrece elementos de reflexión y problematización sobre temas urgentes de la alfabetización en el mundo diverso contemporáneo (capitulo 2) o sobre la importancia de la interacción entre los niños para lograr una escritura satisfactoria con propósitos comunicativos (capitulo 17).
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    El foco del libro son investigaciones que se plantean preguntas básicas que subsisten a un programa de investigación en continua restructuración: la psicogénesis de la lengua escrita (incorporando ahora los recursos tecnológicos propios de la época).


    Las primeras etapas siguen siendo cruciales. La parte II de este libro (capítulos 3 a 6) está dedicada a tratar de entender lo que ocurre en las conceptualizaciones de los niños, en varios dominios: la distinción entre escritura de nombres y escritura de números compuestos nos depara muchas sorpresas de gran relevancia teórica (capítulo 6), mientras que el contraste palabra/nombre (capítulo 5) nos lleva a considerar respuestas de niños pequeños que establecen distinciones muy alejadas del llamado “sentido común”. En esos dos capítulos vemos cómo los niños elaboran ideas totalmente originales para resolver esos problemas. No son ideas peculiares de niños individuales sino ideas que los niños de cierto nivel de desarrollo comparten, sin saberlo, con otros niños del mismo nivel de desarrollo.


    El capítulo 4 utiliza la computadora, en su función de procesador de palabras, para dar sentido a la reescritura de una lista de palabras. Esas reescrituras ponen en evidencia los problemas de identidades y diferencias que los niños son capaces de enfrentar a los 4 y 5 años. El capítulo 3 teoriza sobre estos datos (y otros datos similares) poniendo énfasis en la noción de centración cognitiva, haciendo uso de una metáfora musical para tratar de comprender datos sorprendentes de un momento peculiar del periodo silábico, donde la búsqueda de letras pertinentes y el orden de las mismas entran en conflicto, fenómeno que hemos llamado de “desorden con pertinencia”.


    La parte III se ocupa de problemas relativos a la relación entre las unidades de análisis inferiores a la palabra en la oralidad y en la escritura. La sílaba es una unidad espontánea en la oralidad pero entre sílabas orales y palabras escritas la relación es sumamente problemática, particularmente cuando se proponen actividades de conteo (capítulo 7). Las publicaciones sobre la llamada “conciencia fonológica” (phonological awareness) han sido extremadamente numerosas y continúan generando debates que conciernen a las intervenciones educativas en las etapas iniciales: ¿es preciso entrenar a los niños a descomponer oralmente las palabras en fonemas, a nivel oral, antes de enfrentar lo escrito? Recordemos que en la tradición anglófona la lectura precede a la escritura y esas investigaciones no se apartan de esa tradición. Por el contrario, según nuestro punto de vista teórico los primeros intentos de escritura deben tomarse muy en serio porque la escritura consiste en poner letras en cierto orden y, por lo tanto, propicia una actitud analítica hacia los componentes de la palabra. En un estudio pionero para la época (capítulo 9) exploramos la relación entre los niveles evolutivos de producción de escrituras y las posibilidades de recorte oral de las palabras, encontrando relaciones muy estrechas entre escritura y recorte oral. Se trata de un artículo que ha sido muy citado pero sólo se encontraba disponible en inglés; ahora podrá ser consultado con mayor facilidad. El mismo problema se retoma en etapas algo más avanzadas (capítulo 10) a propósito de la escritura de sílabas más difíciles, que se apartan del modelo consonante-vocal (con consonantes en posición coda o con ataques compuestos).


    Un capítulo de esta parte III es sensiblemente diferente a los otros porque se ocupa de la producción textual abordando un tema poco estudiado: ¿en qué medida las variantes dialectales se reflejan en la escritura? Esa pregunta ha sido planteada en relación con problemas de ortografía pero en este caso (capítulo 8) focalizamos un tema diferente: el uso de los pronombres de segunda persona, con sus formas verbales asociadas, que son cruciales en la escritura de los diálogos. Los textos producidos son reescrituras de la historia tradicional de Caperucita Roja, parte de un extenso corpus comparativo (español, portugués, italiano) que ha dado lugar a un libro en tres versiones —una para cada lengua— al que hacemos referencia en varios capítulos de este nuevo libro (Ferreiro, Pontecorvo et al., 1996).


    El corpus al que acabamos de referirnos sirvió también para plantear de una manera original algunos problemas ortográficos. La parte IV de este libro inicia con un capítulo 11 que tiene un título provocador: “No todo es ortográfico en la adquisición de la ortografía”. Ese capítulo y el siguiente (capítulo 12) no se ocupan de las tradicionales reglas ortográficas sino de ubicar el dominio de lo ortográfico con respecto a otros dominios poco o nada explorados: las reglas gráficas de composición de grafemas propias a una lengua y las variaciones tipográficas de las letras.


    La parte IV concluye con datos de investigación sobre la puntuación (capítulo 13). Éste es un tema enorme, de gran importancia, que exige una toma de posición del investigador acerca de la normatividad de la puntuación, puesto que la puntuación puede ser considerada también como un espacio de libertad (muchos escritores contemporáneos hacen abundante uso de esa libertad). En efecto, si dejamos de lado dos casos claramente normativos (la coma que separa elementos de una lista y la mayúscula que sigue al punto) el resto es materia de controversia. Por ejemplo, la frontera entre pregunta y exclamación se problematiza cuando se trata de una expresión de sorpresa o de un inicio interrogativo que debe interpretarse como una orden encubierta. Los signos propiamente expresivos (¡!/¿?) son muy abundantes en los diálogos y particularmente en las historietas. Precisamente de eso se ocupa este capítulo 13. Los niños fueron invitados a reflexionar sobre la puntuación apropiada para una historieta. En esta y otras investigaciones interrogamos a parejas de niños. El uso de parejas es un recurso metodológico que permite a los niños explicitar con más pertinencia las razones que justifican una cierta decisión, ya que explicarle a un compañero —sobre todo cuando éste no comparte la misma opinión— tiene mucho más sentido que explicarle a un adulto que supuestamente “ya sabe”. (En las conclusiones del capítulo 15 teorizamos sobre las consecuencias, para el resultado obtenido, del trabajo en parejas.)


    La parte V inicia con el planteamiento de problemas que sólo se pueden presentar con ayuda de los nuevos recursos informáticos. Los “nativos digitales” (los niños que nacieron con las computadoras ya instaladas en la sociedad y que, progresivamente, se han ido adueñando del teclado y de sus comandos, antes de la proliferación de las pantallas sensibles) pueden resolver en pantalla problemas que antes estaban fuera de su alcance. Uno de esos problemas es el formateo de un texto. El formato es una de las propiedades gráficas de los textos. Algunos tipos de texto tienen formatos propios: la poesía se caracteriza por líneas cortas; las obras teatrales utilizan recursos para distinguir la intervención de los diferentes actores de sus respectivos parlamentos, además de otros recursos para indicar los movimientos en escena y los “modos de decir”.


    En el capítulo 15 exploramos los recursos gráficos utilizados por los niños para presentar en pantalla, con un formato adecuado, textos reconocidos como poesías y como obras teatrales, mientras que en el capítulo 16 no trabajamos con formatos previamente conocidos sino con textos con formato libre: textos publicitarios. En efecto, el texto publicitario no tiene un formato preestablecido pero sí tiene una clara intención comunicativa: convertir al destinatario en un consumidor, para lo cual se utilizan diversos mecanismos de seducción. Son textos que contienen informaciones que hay que presentar de manera jerarquizada para maximizar la oferta minimizando el costo de la misma. Los niños tienen en este caso gran libertad para inventar formatos y para mostrarnos, al hacerlo, de qué manera comprenden las propiedades discursivas de esos textos. El formateo, así presentado, resulta ser una interesante manera de valorar la comprensión lectora, muy apartada de las tradicionales preguntas escolares (¿quién?, ¿cuándo?, ¿dónde?, ¿cómo?).


    Esta misma parte v se abre con un planteo técnico-teórico que consideramos novedoso, referido a las consecuencias que tiene para el análisis de los datos el formateo que se dé a las producciones de los niños. Todos los investigadores utilizamos actualmente recursos informáticos. Para el análisis de los textos infantiles, una primera operación consiste en transcribirlos y esta operación está lejos de ser mecánica: requiere una gran cantidad de toma de decisiones que no planteamos aquí porque han sido publicadas recientemente (Ferreiro, 2008). El foco de este breve capítulo 14 está en un problema que parece menor pero que está cargado de consecuencias: ¿cómo definir líneas gráficas que permitan analizar los textos infantiles sin traicionar las intenciones del productor de ese texto?


    En el capítulo 17 de esta parte v trabajamos con un texto peculiar: el epígrafe. Esos epígrafes fueron producidos en el contexto escolar, como parte de una serie de intervenciones didácticas planeadas y conducidas con propósitos específicos y un producto final: presentar un álbum de fotos. Los niños produjeron y revisaron sus propios epígrafes así como los de sus compañeros. ¿Cuáles son los efectos de la revisión con respecto a la primera escritura? ¿Qué aprenden los niños al revisar los textos? En la práctica tradicional hay un único revisor autorizado: el docente. Socializar el papel de revisor es una decisión que tiene enormes consecuencias en la dinámica del grupo escolar pero también en la idea que adoptamos acerca de la responsabilidad del escritor, cualquiera que sea su edad. En efecto, cualquier texto, para pasar del estado de primer borrador al estado de texto publicable (en el sentido de “texto que llega a su público”, cualquiera que sea el medio o la superficie elegida), debe ser revisado. La revisión permite articular dos miradas diferentes sobre el mismo objeto: la del productor, quien puede confundir fácilmente sus intenciones comunicativas con las realizaciones efectivas, y la de ese mismo productor cuando adopta la posición de lector. En el grupo escolar, además, hay tantos lectores potenciales como niños (sin olvidar la figura del docente, también lector, que se interroga sobre lo que considera desviante, confuso, faltante o redundante…).
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    El libro se abre con un primer capítulo de carácter teórico y se cierra con dos ensayos que plantean problemas más ligados a la comprensión de los requisitos de la alfabetización en el mundo contemporáneo. Estamos inmersos en una de las mayores revoluciones que se hayan producido en la historia de las prácticas de lectura y escritura, en la producción y circulación de los textos, en la idea misma de texto y de autor. La alfabetización escolar deberá tomar esto en cuenta porque la distancia entre las prácticas tradicionales, por un lado, y los requerimientos sociales así como las expectativas juveniles e infantiles, por el otro, está tomando las dimensiones de un abismo.
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    Además de presentar nuevos datos sobre los problemas vinculados con el acceso a las culturas de lo escrito, este libro contribuye a defender las ideas constructivistas sobre el desarrollo cognitivo. Sobre este punto es conveniente detenernos porque la palabra “constructivismo” tiene más de un referente teórico. Una visión sobresimplificada (una caricatura, en efecto) suele oponer el socio-constructivismo, inspirado en las ideas de Vigotsky, al constructivismo (aparentemente individual) de Piaget. Lo cierto es que, para ambos, la componente socio-histórica es esencial, aunque no se refieran a lo mismo cuando hablan de “lo social”. En lo que difieren drásticamente es en la pregunta fundamental: ¿qué es lo que se construye? Una respuesta fácil consiste en decir “se construye conocimiento”. Pero ¿en qué consiste ese conocimiento? ¿Se trata de un conocimiento conceptual o procedural? El primero de ellos requiere, según Piaget, severos procesos de reorganización de construcciones previas internas, a los que el sujeto cognoscente, cualquiera que sea su edad, no está dispuesto a comprometerse a la primera objeción que se le presenta. Las objeciones que pueden presentar otros compañeros o el adulto pueden ser el punto de arranque de un proceso de naturaleza propiamente psicológica. Está claro que los conocimientos de los que hablamos en este libro tienen su razón de ser en los intercambios sociales: el lenguaje es interacción y la lengua escrita —aunque no guarde una relación especular con la lengua oral— es un producto social que se materializa en objetos y superficies inexistentes fuera de la sociedad. Pero la apropiación de esos objetos sociales no se resuelve en una mera internalización sin construcción y reconstrucciones conceptuales. Este libro es un nuevo testimonio de la dificultad de esas construcciones y reconstrucciones a lo largo del desarrollo. También es un testimonio de las ideas originales de los niños que no pueden, de ninguna manera, explicarse por un mecanismo de internalización sin asimilación (con su contraparte ineludible: la acomodación). Es, adicionalmente, un testimonio de la necesidad de los niños de encontrar relaciones significativas y coherencia interna entre las soluciones que proponen y las ideas que sustentan. Por esa misma necesidad de coherencia rechazan a veces la enseñanza de los adultos…
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    Buena parte del trabajo de un investigador consiste en formar a nuevos investigadores. Tengo la fortuna de trabajar en una institución (el Cinvestav de México) que está dedicada a fortalecer la investigación de sus profesores, mismos que forman a nuevos investigadores en el ejercicio de su práctica. Diez de los capítulos de este libro están firmados por mí y por ex alumnas. Cuando se trata de trabajos que presentan resultados parciales de una tesis de maestría o doctorado, la práctica académica es poner en primer lugar el nombre del tesante, seguido del nombre del director de la tesis. Cuando se trata de la colaboración de un alumno o ex alumno en otros proyectos de investigación no se aplica esta restricción.


    La lista de estas ex alumnas junto con la fecha de obtención del grado y su institución actual de adscripción aparece en un listado específico. Mención especial merece Lilia Teruggi —coautora de una parte del capítulo 2— quien no fue alumna mía pero siguió muy de cerca mis publicaciones; además, ella comparte conmigo y con algunas de mis ex alumnas fuertes vínculos profesionales y afectivos.


    Me siento orgullosa de poder reunir en este volumen a un conjunto de profesionales que sin duda seguirán aportando a la investigación de los procesos de alfabetización y formarán a otros investigadores, siguiendo esa cadena de filiaciones que garantiza la continuidad de una línea teórica.
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    Esta obra aparecerá casi simultáneamente en español y en portugués. Agradezco a Editora Cortez la oportunidad de darme total libertad para componer este volumen. Agradezco a Siglo XXI Editores por el placer de volver a publicar en México, en una casa editora que me permitió, en 1979, dar a conocer mi primer libro sobre temas de alfabetización inicial, al cual siguieron otros, todos los cuales continúan en el catálogo después de varias reimpresiones.


    He tenido la oportunidad de hablar para los editores en varias ocasiones y el penúltimo capítulo de este libro restituye un texto inédito, presentado ante un congreso de editores. Las casas editoriales están sufriendo profundas transformaciones y tanto Cortez como Siglo XXI han logrado, sorprendentemente, conservar su independencia. Son casas editoriales que saben perfectamente que un lector no es simplemente un consumidor. Sus directivos están convencidos, como yo, de la necesidad de articular los esfuerzos de todos los involucrados en la formación de lectores, desde las etapas iniciales, para que el derecho a la alfabetización se convierta en una realidad, particularmente en este siglo XXI, donde el acceso a la cultura letrada se ha transformado y complejizado.


    México, D.F., enero de 2013
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    PARTE I

    LAS CULTURAS DE LO ESCRITO

  


  
    1. LAS INSCRIPCIONES DE LA ESCRITURA*


    EMILIA FERREIRO


    Mi objeto de estudio es la escritura, un objeto de interés de múltiples disciplinas y a la vez tierra de nadie. Los historiadores, en primer lugar, para quienes los documentos escritos son la materia prima de su disciplina; arqueólogos y epigrafistas buscan incansablemente testimonios escritos; lingüistas y filólogos trabajan sobre documentos escritos. (Incluso cuando un lingüista se interese exclusivamente en la lengua oral, procede a transcribir sus registros de la oralidad y esa operación de transcripción no se resuelve con una afinada técnica: conlleva una dimensión teórica, no siempre explicitada.)


    ¿Acaso alguna de las disciplinas científicas es ajena a las prácticas vinculadas con la escritura? Los científicos comunican por escrito sus resultados, publican, debaten los trabajos de otros —cada vez menos en contextos orales y cada vez más por escrito— y un lugar emblemático de los recintos universitarios es la biblioteca, donde se acumulan libros, revistas, tesis, documentos… un conjunto ordenado de escritos.


    A todos nos concierne la escritura y, sin embargo, no hay una disciplina que se ocupe de ella. Desde una mirada ingenua se podría argumentar que no hay disciplina que se ocupe de la escritura porque no es más que una técnica, una imperfecta técnica de transcripción de sonidos en grafías. Efectivamente, así fue tratada y maltratada muchas veces la escritura.


    Sin embargo, en la memoria mítica de los pueblos que dieron origen a sistemas autóctonos, la escritura aparece regularmente como producto de la inspiración divina: regalo de los dioses o invención de un soberano o un vidente inspirado por los dioses.


    Revelación mítica o, en términos modernos, invención. ¿Pero qué clase de invención fue ésa, tan variada en sus realizaciones, tan multiforme en términos puramente gráficos, tan temida por quienes sufren sus efectos y tan elogiada por quienes la ejercen?


    ¿Es una técnica con puro valor instrumental, que produce un cambio de modalidad sensorial, haciendo visible lo audible? ¿Es comparable a otras técnicas que se han ido perfeccionando a través de la historia? ¿Se puede hablar realmente de evolución histórica de la escritura? Por supuesto que las escrituras circularon entre los pueblos y cada nuevo encuentro lingüístico resultó en una modificación del sistema original para adaptarse a las peculiaridades de la lengua del pueblo de acogida. Pero eso no difiere de otras situaciones de contacto y cambio lingüístico. El cambio lingüístico se analiza sin dirección predeterminada —excepto algunos cambios fonéticos predecibles— en tanto que la historia de la escritura se suele presentar como una evolución que tiende hacia el alfabeto como la etapa suprema de su realización.


    La historia con fines de divulgación nos dice que primero fue el pictograma, cuyos trazos se fueron estilizando paulatinamente hasta dar lugar a formas abstractas, origen de las letras actuales. De lo concreto a lo abstracto. Pero esta parte de la historia no se sostiene: las formas abstractas son contemporáneas de las figuras de animales en las cavernas del paleolítico superior; los jeroglíficos egipcios muestran un intricado entramado de dibujos con valor fonético, coexistiendo con marcas no figurativas con idénticos valores; los glifos mayas son quizás el ejemplo más acabado de la coexistencia de las más variadas formas —figurativas o no— para expresar en sílabas las palabras grabadas en la piedra. La dificultad para inventar formas gráficas no ha sido un obstáculo para desarrollar escrituras.


    La historia de las grafías, por interesante que sea en sí misma, es apenas la parte más superficial de la historia de la escritura. En efecto, una escritura no es simplemente un conjunto (idealmente finito) de formas gráficas. Esas formas se combinan entre sí a través de reglas precisas, se disponen en la superficie elegida de maneras bien determinadas. Ninguna escritura deja al azar la disposición de las marcas en la superficie escrituraria. Sucesión, orden, reglas de composición. Espacios llenos y espacios vacíos. Los sistemas de escritura mantienen las marcas bajo riguroso control.


    ¿Cómo se cuenta en los textos de divulgación la evolución de los sistemas de escritura? Un único vector parece dar cuenta de lo que ocurrió a través de los siglos: la búsqueda de un medio cada vez más económico y preciso para lograr una comunicación eficiente. Si se trata de una técnica, es normal pensar que esa técnica se va a desarrollar en el sentido de la economía de medios y la eficiencia del funcionamiento.


    A primera vista parece convincente: los ideogramas —se nos dice— dan paso a los logogramas; se descubre luego que las palabras tienen segmentos silábicos y aparecen los silabogramas, con lo cual se reduce notablemente el número de signos; para reducir aún más este número se segmentan las sílabas en fonemas consonánticos; el genio marítimo de los fenicios lleva esta escritura consonántica a través del Mediterráneo. Es sabido que los marinos son gente propicia al encuentro de novedades. Esta novedosa escritura sedujo a los griegos que se limitaron a agregar las vocales faltantes. Así nace la escritura alfabética, elegante y eficiente primogénita de este celebrado encuentro entre fenicios y griegos.


    Cinco dificultades (y no menores) subyacen a esta versión abreviada de la evolución de la escritura. En primer lugar, sólo da cuenta de la transformación de la escritura mesopotámica a la griega; las escrituras asiáticas —la escritura china, en primerísimo lugar— resultan ser marginales, aunque la escritura china tuvo fuerte impacto en Japón y en Corea y jugó durante siglos en Asia un papel similar al del latín en Europa.


    En segundo lugar, supone que los hablantes de esas épocas históricas podían acceder sin mayor dificultad a las unidades fonéticas de la lengua, mientras que la investigación psicolingüística contemporánea muestra que eso es imposible en adultos analfabetos (incluso en poetas que practican tradiciones orales); más aún: ese “fonema práctico”, concretizado en una letra, tuvo que esperar más de veinte siglos para llegar a ser teorizado, lo cual debiera ser objeto de reflexión.


    En tercer lugar, si la escritura alfabética fuera la cúspide del desarrollo, sólo se esperaría un perfeccionamiento de los principios alfabéticos en la larga historia que va del origen griego a la expansión en Europa. Sin embargo, lo que se observa es un fonetismo siempre defectuoso, compensado por múltiples dígrafos y diacríticos y, lo que es más notable, la introducción paulatina de procedimientos ideográficos en sistemas de base alfabética (lenguas con muchas palabras homófonas —el francés, por ejemplo— marcan en lo escrito diferencias de significado a pesar de la similitud fónica).


    En cuarto lugar, las investigaciones más recientes ponen de manifiesto que ninguno de los sistemas de escritura originales es “puro”: ya el sistema cuneiforme mesopotámico es una mezcla de logogramas, de signos con valor silábico y de signos categoriales silenciosos.


    En quinto y último lugar, una constatación de hecho: esta visión evolucionista supone que, una vez enterados de las ventajas inherentes a la escritura alfabética (reducción del número de caracteres, simplicidad del código) los usuarios de otros sistemas se plegarían a esta innovación técnica. En cualquier parte del mundo las invenciones técnicas sustituyen a las antiguas, pero eso no ocurre con la escritura: China y Japón están bien enterados de cómo funciona la escritura alfabética pero prefieren mantener sus propios sistemas de escritura, a pesar de explícitas presiones internacionales. Ambos países han dado sobradas muestras de su capacidad para asimilar e incluso liderar los cambios tecnológicos de la modernidad globalizada. Si, como se ha dicho reiteradamente, sus sistemas de escritura fueran apenas tecnologías ineficientes para traducir sonidos en formas visivas, hace tiempo que los hubieran abandonado. La persistencia de esos sistemas suscita reflexión: ¿no será acaso que la definición de escritura utilizada en el llamado “mundo occidental” es insuficiente y marcadamente localista? ¿No será acaso que la fuerte identificación de un pueblo con su escritura —o con ciertas marcas peculiares— nos indica que la escritura de una lengua, una vez consolidada, es mucho más que una técnica utilitaria? (Pensemos en la identificación de los hispanos con la letra eñe y en la de los franceses con el acento circunflejo.)


    [image: ]


    Dije que mi objeto de estudio es la escritura. Sí, pero la escritura en movimiento, en ese incesante proceso de reconstrucción por el cual el sistema de marcas social y culturalmente constituido se transforma en la propiedad colectiva de cada nueva generación.


    Para comprender este proceso de apropiación fue necesario renunciar a la visión de la escritura como técnica (como “código de transcripción”, si se prefiere), despojarnos de toda idea instrumental. Fue necesario complejizar nuestra propia concepción de la escritura para comprender el proceso de alfabetización, para entender lo que los niños nos estaban diciendo.


    De la misma manera que la historia de la escritura a través de los pueblos y los siglos no es reductible a un recorrido lineal guiado por la eficiencia y simplicidad de la transcripción de los enunciados orales, tampoco los procesos de apropiación de la escritura por parte de los niños se pueden caracterizar como una progresión de lo simple (fonemas o sílabas) a lo complejo (oraciones o textos), de lo concreto (el dibujo) a lo abstracto (las letras).


    La escritura como objeto de conocimiento. Ésa ha sido quizás la aportación central de nuestro trabajo de investigación. Estudios iniciados en Buenos Aires y proseguidos en Ginebra y en México, lugares a donde nos condujo el exilio. Niños argentinos, suizos y mexicanos contribuyeron, sin saberlo, a una reflexión que se propagó a otros territorios, gracias a colegas entusiastas y a las participantes del equipo argentino original quienes también sufrieron las desventuras del exilio. Hoy podemos afirmar que niños de países tan diversos como Brasil y Grecia, Venezuela o Italia, manifiestan una actitud reflexiva hacia la escritura. Comprenden tempranamente que se trata de marcas con alto valor social agregado porque los adultos guardan y protegen celosamente ciertos documentos escritos, porque demuestran la mayor seriedad o preocupación —en todo caso, involucramiento— con respecto a ciertas comunicaciones escritas que no están destinadas a los niños.


    Para los pequeños de 3 a 5 años la escritura no es un instrumento sino un dato del medio social que hay que transformar en un observable. Un dato del medio social: el espacio urbano está habitado por la escritura y esa escritura entra en el espacio doméstico, aunque más no sea transportada por los envases comerciales.


    Lo escrito es un conjunto de marcas no figurativas, organizadas prolijamente en líneas y en cadenas enmarcadas por espacios en blanco, marcas que suscitan de manera misteriosa una oralidad adulta con altos grados de extrañeza léxica e incluso sintáctica. Un adulto lee el periódico y dice, en voz alta: “El vencimiento es el próximo lunes; no habrá prórroga”. ¿Qué comprende el niño de 4 o 5 años que escucha este acto de habla producto de una lectura que no le está destinada? La actitud de los adultos le indica que lo que acaba de escuchar es serio, o sea, es del orden del SI, no del “como si”, ese “como si” que se instala en la ficción cuando uno de esos mismos adultos le lee un cuento. La escritura tiene el poder de suscitar ciertas acciones y reacciones emocionales que, aunque resulten incomprensibles, contribuyen a que, desde el inicio, se cobre confusa conciencia sobre una ambivalencia fundamental de los usos sociales de lo escrito. Porque la escritura tiene un doble valor social: por un lado, la escritura como medio para el ejercicio de la autoridad, del poder; por el otro, la escritura como juego de lenguaje, la ficción literaria o la poesía.


    Desde sus más tempranos orígenes los sistemas de escritura aparecen asociados a centros urbanos jerárquicamente organizados (hablo de los sistemas de escritura, no de las diversas marcaciones que los precedieron). Era una escritura controlada por el poder (económico, político, jurídico y religioso). Los escribas, autores materiales de las marcas escritas, eran esclavos, funcionarios o artesanos prestigiosos, autorizados incluso a firmar algunos de sus preciados productos. Pero el discurso que podía ser escrito era controlado por la autoridad. En particular, el discurso grabado en la piedra o pintado sobre los muros de construcciones monumentales podía tener un doble destinatario: las potencias del más allá (por ejemplo, en las tumbas de los faraones egipcios, escrituras destinadas a garantizar el tránsito del dignatario muerto hacia su nueva morada) o el pueblo iletrado, mudo testigo contemplativo de muros tallados donde se exhiben las hazañas de un soberano que legitima su poder por el solo hecho de ordenar esa escritura. Una escritura destinada a ser exhibida y admirada, no a ser comprendida.


    En los usos modernos, el ejercicio del poder y la escritura siguen estrechamente ligados: leyes, decretos, reglamentos son actos de escritura. La identidad de las personas está garantizada por documentos escritos, así como las propiedades y los títulos académicos. Las grandes religiones del libro sacralizan los textos que les dan origen. Ninguna esfera del poder es ajena a la escritura: el poder del voto popular se expresa en una boleta escrita depositada en una urna. Todas éstas son escrituras del SI, de la verdad, como opuestas al “como si”, al valor lúdico o estético de ese mismo sistema de escritura cuando es usado para otros fines. (No me estoy refiriendo aquí a la verdad científica ni a la verdad revelada sino a los usos sociales que definen como “verdad” lo escrito de cierta manera en cierto tipo de documentos.)


    ¿Son acaso los niños sensibles a esta relación privilegiada de la escritura con la verdad? ¿O bien, por haber sido introducidos a la literatura de ficción desde muy pequeños, piensan que cualquier cosa puede estar escrita, ajenos a las dimensiones de verdad-falsedad que acabo de evocar?


    Santiago, con 3 años apenas cumplidos, mira las letras impresas en el reverso de un auto de juguete y afirma, con marcado tono sentencioso: Aquí hay letras. Dicen lo que es. El mismo Santiago afirma que en las letras que acompañan la imagen de un perro dice Perro, lo mismo que se llama. La escritura es cosa seria, ya que sirve para marcar una de las propiedades más importante de los objetos, que el dibujo no consigue atrapar: su nombre. Todos los niños piensan, como Santiago, que la escritura sirve para marcar el nombre verdadero de las cosas.


    Nadine, niña ginebrina de 4 años, ha escrito, a su manera, varios enunciados. Por razones que sería muy extenso explicitar, le proponemos que escriba No hay pájaros [Il n’y apas d’oiseaux]. Nadine ejerce la menor presión posible con el lápiz sobre el papel y dibuja algunas letras. Mira el resultado y dice: No va [Ça ne va pas]. Prueba nuevamente, tratando de ejercer menor presión aún, pero el resultado no le convence. Le preguntamos por qué no va, y Nadine responde: porque se ven las letras [Parce qu’on voit les lettres]. O sea, Nadine trata de dibujar letras invisibles porque la escritura no puede reflejar la ausencia de lo que efectivamente existe.


    Frente a la misma tarea, Lisandro, mexicano de 4 años, dice algo sensacional: las letras de no hay pájaros las tengo que hacer chuecas, imponiéndose a sí mismo la casi imposible tarea de hacer torcidas, mal dibujadas, las letras cuyo trazado apenas si consigue dominar. Porque las letras verdaderas no sirven para expresar la falsedad.


    Mucho antes de la escolaridad primaria, los niños han construido conceptualizaciones sobre la escritura, las cuales corresponden a varios registros. Por un lado, han trabajado cognitivamente sobre las propiedades formales del sistema (las reglas de composición de los elementos del sistema así como la relación entre secuencias bien construidas y unidades de la lengua oral). Por otro lado, han trabajado cognitivamente sobre el modo de existencia de la escritura en la sociedad. Los niños que acabo de citar no se refieren a las funciones instrumentales de la escritura (ampliar la memoria, comunicar a distancia). Nos están hablando de una relación que no es instrumental, en sentido estricto: la relación de la escritura con la verdad.


    A esos niños tenemos que ayudarlos en su camino hacia la alfabetización, pero tomando en cuenta su inteligencia y no tratándolos como ignorantes. Ellos se plantean legítimas preguntas —algunas de ellas, de la mayor relevancia epistemológica— al pensar la escritura, un objeto que la tradición escolar reduce, banaliza y deforma al reconvertir didácticamente un complejo objeto cultural en un rudimentario instrumento de codificación.


    Alfabetizar, sí, pero sabiendo que el niño, sujeto del aprendizaje, es un ser pensante, y que la acción educativa puede apelar a su inteligencia, precisamente para no inhibir la reflexión naciente. Alfabetizar también a jóvenes y adultos, pero dejando de lado la socorrida expresión que nos invita a “combatir o erradicar el analfabetismo adulto”, porque no hay nada para combatir. El lenguaje militar (o médico-militar) asociado a estas expresiones es inadecuado. El analfabetismo no es una plaga ni un virus. Es una de las manifestaciones más evidentes de la marginación y la pobreza.


    América Latina ostenta un récord del que no podemos vanagloriarnos: en un informe del World Bank de octubre de 2003 sobre “Desigualdad en América Latina y el Caribe” se afirma que nuestra región es, de todas las regiones del mundo, la que presenta la mayor desigualdad. Sólo África al sur del Sahara está en similares condiciones. Y esto es válido para cualquiera de los indicadores concebibles: el decil más rico de la población concentra casi la mitad del ingreso total de los países (48%) mientras que el decil más pobre tiene un magro 1% (1.6%), junto con elevadísimos índices de mortandad infantil y escasa escolaridad.1


    La desigualdad tiene dos caras: la escandalosa pobreza de los muchos en este continente tanto como la no menos escandalosa riqueza de algunos pocos. Hace apenas una semana —el 8 de marzo— la revista Forbes publicó su lista anual de los multimillonarios y, según esa publicación, “la riqueza de los millonarios en Latinoamérica es de 242 mil millones de dólares, lo que supone un crecimiento del 27% con respecto a la lista de 2006”. Una de las notas de la revista tiene un título que me limito a citar: “Nunca antes había habido tantos multimillonarios sobre la Tierra” [There are more billonaires on Earth than ever before], porque la lista es de 946, incluyendo a 178 recién llegados al “club”.


    En esas condiciones de desigualdad escandalosa hay que ubicar el analfabetismo, no para esperar que la alfabetización surja como resultado inevitable de la esperada pero siempre lejana aspiración a la reducción de las desigualdades, sino para comprender mejor las dificultades de una alfabetización condicionada por la pobreza, el trabajo manual extenuante (incluso de los niños) y las necesidades apremiantes de la sobrevivencia cotidiana. En esas condiciones, la voluntad individual no es suficiente.


    No voy a ahondar en este tema, que apenas evoco para dar a entender de qué manera, en mi pensamiento, se entrelazan las consideraciones teóricas con los requerimientos sociales. Los procesos de apropiación de la escritura constituyen un tema apasionante desde el punto de vista teórico, pero su interés no se reduce al ámbito académico. De la manera en que se conciba ese proceso dependen muchas decisiones de política educativa.


    Me siento afortunada por trabajar en un campo donde confluyen múltiples disciplinas (sin ser, todavía, un territorio propiamente interdisciplinario). Digo a las nuevas generaciones que queda aún mucho por investigar, y espero que esta universidad se constituya en un polo de formación de futuros investigadores de los procesos de alfabetización. Yo creo haber contribuido a renovar esta esfera del saber, precisamente por haber podido dar relieve al ignorado, al ausente, al sin voz: el sujeto de la alfabetización.


    Ustedes, en este acto que agradezco profundamente, están rindiendo homenaje a mi obra, una obra por cierto aún inconclusa. Pero yo, a mi vez, quiero rendir dos homenajes. En primer lugar, a todos esos niños que, sin saberlo, me enseñaron tanto: niños cercanos y lejanos; niños pobres, marginados y niños que crecen entre libros y lectores. Indígenas y mestizos. Hablantes de varias lenguas. Todos ellos ávidos por entender el mundo donde les ha tocado crecer. La escritura forma parte de ese mundo.


    También quiero rendir homenaje a mi maestro, Jean Piaget, quien me dio el andamiaje teórico sin el cual yo hubiera sido incapaz de escuchar a esos niños y de teorizar sobre sus voces y sus gestos gráficos. El debate teórico sobre la escritura nunca estuvo en el centro de las preocupaciones de mi maestro, pero creo que lo que he logrado hacer se sitúa en la continuidad de su gran proyecto epistemológico.

  


  
    2. LA DIVERSIDAD DE LENGUAS Y DE ESCRITURAS.

    UN DESAFÍO PEDAGÓGICO PARA LA ALFABETIZACIÓN INICIAL*


    EMILIA FERREIRO y LILIA TERUGGI


    INTRODUCCIÓN

    Emilia Ferreiro


    Estamos en una época en la cual el elogio de la diversidad se escucha por doquier. Resulta “políticamente correcto” mostrar actitudes positivas frente a la diversidad. Sin embargo, del discurso a los hechos hay una distancia considerable.


    Elogio de la diversidad biológica. La televisión ha difundido imágenes impresionantes de las consecuencias de la destrucción del hábitat de múltiples especies de plantas y de animales. Sin embargo, la depredación continúa en regiones del planeta donde los intereses puramente económicos dominan, a pesar de los discursos que circulan en esas mismas regiones.


    Diversidad cultural, exhibida como un bien en sí mismo, a pesar de todos los malentendidos y conflictos al nivel de la vida cotidiana. Porque es fácil celebrar las diferencias a un nivel que yo llamaría “folclórico”: no todos tenemos el mismo calendario, no todos celebramos del mismo modo en el ámbito familiar, la cocina nos diferencia al igual que la vestimenta. De acuerdo. Eso no plantea demasiados problemas… excepto cuando se trata del velo islámico. Entonces, el tono del debate aumenta y se vuelve áspero.


    ¿La escuela pública está bien equipada para hacerse cargo de la diversidad creciente? ¿Dispone de instrumentos técnicos adecuados para transformar los discursos bien intencionados en prácticas eficaces?


    Escolaridad y diversidad de lenguas


    Recordemos que, en sus orígenes, no se trataba de elogiar la diversidad. Por el contrario, se trataba de luchar contra las diferencias. El ejemplo de Francia es bien conocido. Al comienzo de la escolaridad obligatoria, lograr que los niños aprendieran la lengua nacional era deber de la escuela, por buenas razones: había que formar al ciudadano, darle sentido de pertenecer a un único país, unificado a través de una misma lengua. Había que luchar contra las lenguas regionales, calificadas de patois. Una lengua, una nación. El valor simbólico de la lengua nacional incluye también a la escritura. Una misma escritura, una misma lengua escrita, una nación.


    Incluso en la actualidad hay ejemplos que van en el mismo sentido. En varios estados de Estados Unidos el miedo a la pérdida de identidad por razones demográficas se expresa a través de instrumentos que ponen en desventaja al bilingüismo, ya sea del lado de los alumnos —con severas restricciones hacia los aprendizajes en la lengua de origen— como del lado de los docentes, con limitaciones para ejercer la profesión a los que no tengan un acento “inglés” de nacimiento. (Digo que se trata de miedo a la pérdida de identidad por razones demográficas porque el último censo muestra que, por primera vez, los niños “blancos” de menos de cinco años son menos de la mitad de su grupo de edad.)


    Bilingüismos


    El bilingüismo de nacimiento —a veces el multilingüismo— es la situación normal de la mayoría de los niños del planeta Tierra. Para constatarlo, basta con analizar un mapa de la distribución geográfica de las lenguas. Por supuesto, hay (siempre ha habido) lenguas dominantes y lenguas dominadas. Un niño bilingüe alemán-inglés tendrá más chances de tener éxito en este mundo que otro boliviano también bilingüe pero quechua-aymara.


    Estamos en una época de desplazamientos masivos de poblaciones las cuales —por razones políticas o simplemente económicas— tratan de vivir en países que, en el imaginario colectivo, tienen la imagen del paraíso del “bien vivir”. Las oportunidades para convertirse en bilingüe o trilingüe aumentan. Los extranjeros llegan con sus niños que serán a menudo los primeros “traductores” entre la escuela y la familia. Los niños intérpretes. Un importante tema de investigación poco estudiado.


    Hay que reconocer que la investigación en psicolingüística está guiada por ciertos prejuicios, tal como ocurre en otros dominios. El monolingüismo de nacimiento es considerado como la situación normal y, por lo tanto, la más estudiada. Las otras situaciones son vistas en cierto modo como anomalías debidas a las circunstancias, no como un tema privilegiado para la investigación.


    ¿Cuál es la relación entre multilingüismo y alfabetización? En 1951 la Unesco puso en evidencia las ventajas de alfabetizarse en lengua materna, y son bien conocidos los esfuerzos realizados desde entonces en ese sentido. Cuarenta años después, en 1995, el Instituto Unesco para la Educación, con sede en Hamburgo, hizo un balance de las experiencias conducidas, sobre todo en África, y puso de manifiesto un importante cambio de perspectiva, presente desde el título del libro que resultó de este encuentro internacional: Hacia una cultura multilingüe de la educación (Ouane, 1995). Dos citas bastan para poner de manifiesto el tono del debate: “El multilingüismo es antes que nada una realidad, la de la diferencia y la riqueza cultural, pero una realidad que plantea también problemas políticos, socio-culturales, tecno-lingüísticos y educativos” (Prefacio, p. xiii) “La diversidad, en efecto, no siempre es una diversidad en la igualdad, es decir, equidad en las diferencias” (p. 8).


    En efecto, toda clase de barreras deben ser superadas incluso en los casos más favorables a esta “alfabetización en lengua materna”. (Digamos, al pasar, que es preferible evitar la expresión “lengua materna” por dos razones importantes. En primer lugar porque, en una época de feminismo militante, ocurre que los hombres también reclaman su derecho sobre la primera lengua de sus hijos. En segundo lugar, porque esta expresión, en singular, desatiende las complejidades del multilingüismo. Por lo tanto, es preferible hablar de “lengua o lenguas de cuna” o bien de “lengua(s) de nacimiento”.)


    Las lenguas nativas minoritarias


    El multilingüismo es frecuente en todos los continentes, pero hay países de Asia, África y América Latina que tienen situaciones particularmente difíciles. Contar las lenguas no es tarea fácil. ¿Cómo establecer la frontera entre una variante dialectal y una diferencia de lenguas? Las discusiones lingüísticas sobre este tema se multiplican. Intervienen, además, las actitudes socio-lingüísticas de las poblaciones involucradas en los debates. Por ejemplo, cinco años atrás, México declaraba tener unas 50 lenguas nativas. De pronto se declara que hay 364 lenguas nativas, declaración que coincide con un cambio de gobierno a nivel nacional <www.inali. gob.mx>. ¿Cómo es posible un cambio tan sorprendente en las cifras? La solución es simple: todas las variantes dialectales fueron promovidas al rango de lenguas (tsotsil del norte, del este, etc.). Esto puede satisfacer a los grupos minoritarios pero tiene terribles consecuencias en el plano educativo.


    En mi conocimiento, no ha habido una manipulación de cifras de ese calibre en los países africanos. Desde hace bastante tiempo, se dice que hay más de 400 lenguas en Nigeria, más de un centenar en Tanzania, cerca de un centenar en Etiopía y unas 50 en Kenia. La situación es similar en Asia: más de 400 lenguas en Indonesia y cerca de 400 en India (país que exhibe, además, una decena de antiguos sistemas de escritura). En América Latina, Perú encabeza la lista con más de 100 lenguas, seguido por varios países que tienen casi 50 lenguas. ¿Cómo alfabetizar en la lengua de nacimiento en estas condiciones?


    Por supuesto, el número de lenguas es una cosa y la cantidad de individuos que hablan esas lenguas es otra. No sólo la cantidad sino también el estatus social y económico de esas poblaciones. Hay lenguas de América cuyos hablantes han logrado un nivel cultural y económico tal que pueden “hacerse escuchar” por los demás. Por ejemplo, en Yucatán (México) hay una Academia de la Lengua Maya. Esos hablantes están orgullosos de una larga tradición literaria. Todos son bilingües. Pero otras lenguas de la misma familia lingüística pertenecen a grupos económicamente tan deprimidos que la desaparición de la lengua es casi inevitable.


    Hay lenguas minoritarias con larga tradición de escritura, tanto como hay grupos para los cuales la escritura en su propia lengua es una imposición que viene de fuera, trabajo de lingüistas y de predicadores del Evangelio. En este segundo caso, los hablantes están más dispuestos a aprender a escribir en la lengua dominante (la de la administración y el poder político) ya que las tradiciones orales les bastan para sostener los compromisos mutuos.


    Para alfabetizar en la lengua de cuna no basta con ponerse de acuerdo sobre el alfabeto a ser utilizado. Esto es así porque ninguna escritura refleja el habla en sus continuas transformaciones. La escritura representa la lengua, una entidad abstracta, potente medio de identificación social. Para pasar del habla a la lengua hace falta un esfuerzo de objetivación que otorgue estabilidad al discurso oral, efímero por naturaleza. La escritura es a la vez el producto de este esfuerzo de objetivación y la condición que permite la comparación, la discusión, es decir, actividades propiamente metalingüísticas que dan lugar, a su vez, a niveles crecientes de reflexión. Esto es cierto para los pueblos pero también para el niño en proceso de desarrollo.


    Una visión demasiado estrecha de la alfabetización como el aprendizaje de un código de correspondencias grafofónicas impidió ver la complejidad de la tarea. Ahora sabemos que la alfabetización es un largo proceso que comienza mucho antes de los seis años y que continúa mucho más allá de la educación obligatoria. Un largo proceso cuyo objetivo es la formación de ciudadanos que puedan circular en las complejidades de la cultura escrita sin temor, con confianza y curiosidad. Aunque sería preferible hablar de “las culturas de lo escrito”, en plural.


    Vivimos en un mundo confuso donde los nacionalismos más estrechos coexisten con la posibilidad de constituir, vía Internet, comunidades virtuales de todo tipo, incluidas las comunidades de aprendizaje.


    El amigo, el camarada, el compañero, pueden encontrarse a miles de kilómetros mientras que el vecino del barrio es un desconocido. Mientras tanto, los extranjeros se han convertido, quizás, en algunos de esos vecinos desconocidos. Extranjeros que probablemente tienen familia e hijos. Hijos que irán a la escuela pública. Esos niños ¿van a ser alfabetizados en la lengua de cuna? En modo alguno. En parte, porque pertenecen a comunidades lingüísticas muy diversas (no es raro encontrar en escuelas públicas de Europa unas veinte nacionalidades diferentes). Por otra parte, la escuela pública casi nunca es bilingüe, aunque se promueva el aprendizaje de otras lenguas. Pero es muy diferente tener una L2 ubicada en lugares bien controlados del currículo que afrontar los problemas de la bi-alfabetización o alfabetización bilingüe.


    La declaración de la Unesco a la que hice alusión no se refiere a los niños extranjeros en Europa, legales o ilegales. Es posible intentar dar poca visibilidad a esos niños, justamente para que se asimilen lo más rápido posible al grupo. Pero también es posible tomar una decisión opuesta: dar mayor visibilidad a esos niños, para favorecer su posible contribución al aprendizaje de los otros, de la mayoría.


    Es lo que veremos en la segunda parte de este trabajo, focalizada en la utilización positiva de las diferencias de lenguas y de escrituras en la alfabetización inicial. Lo que antecede intenta ubicar los ejemplos que veremos a continuación en un contexto más amplio, con la finalidad de evitar dos actitudes opuestas e igualmente inútiles desde el punto de vista educativo: por un lado, ignorar las diferencias y tratar del mismo modo a todos los niños, cualesquiera que sean las diferencias de origen; o bien, en el extremo opuesto, celebrar la diversidad en ocasiones precisas, sin que la diversidad misma, con los aspectos dramáticos que le son propios, entre verdaderamente en el día a día de los aprendizajes escolares.


    PRIMERA PARTE

    Emilia Ferreiro y Lilia Teruggi


    Vamos a presentar algunos notables ejemplos extraídos de una serie de experiencias didácticas diseñadas con la finalidad de encontrar modos alternativos de actuar en alfabetización inicial, tomando seriamente en cuenta el multilingüismo existente en las escuelas de la comunidad europea. Transformar esta diversidad de lenguas de nacimiento de los niños en tema de trabajo pedagógico, considerar la diversidad como un dato positivo para la alfabetización inicial. Ésos son los desafíos.


    Las experiencias fueron conducidas en escuelas municipales de la ciudad de Turín, al norte de Italia, bajo la dirección de Lilia Teruggi.1 Libros escritos en varias lenguas y en varios sistemas de escritura fueron puestos en circulación en los salones de clase de los niños de 4 y 5 años. De preferencia se buscaron, en esas otras lenguas, historias tradicionales bien conocidas por los niños italianos. La lectura en voz alta en italiano y en las otras lenguas era frecuente, invitando a los padres de los niños extranjeros a participar. Se estimulaba a los niños a explorar las diversas escrituras. Tanto los italianos como los extranjeros (bilingües en diversa proporción) tenían ocasiones frecuentes de escribir. Las educadoras eran capaces de reconocer, en esas producciones infantiles, los distintos niveles de conceptualización de la escritura.


    En lo que sigue, podremos tener un acercamiento a la voz de esos pequeños de Turín hablando italiano, con nuestra traducción aproximada al español. Vamos a presentar extractos de largas observaciones realizadas en diferentes grupos escolares, en su mayoría con niños de 4 y 5 años.


    Los aspectos gráficos de las escrituras


    La observación atenta del material escrito conduce a los niños a hacer descubrimientos.2


    


    
      

        	
Matteo

        	non lo so, io non conosco queste scritte

        	no sé, no conozco esta escritura
      


      
        	Francesca

        	anch’io non le conosco

        	yo tampoco
      


      
        	Rocco

        	ma non c’è la mia lettera, la R


        	mi letra, la R, no está
      


      
        	Matteo

        	non c’è neanche la M


        	tampoco está la M

      


      
        	Matteo

        	questa è una scritta e questa è un’altra [confrontando i due libri] sono diverse

        	ésta es una escritura y ésta es otra [confrontando los dos libros], son distintas
      


      
        	Francesca

        	la nostra scritta è in italiano

        	la nuestra es en italiano
      

    



    


    Los niños buscan la inicial de sus nombres (Rocco busca R y Matteo busca M). No encuentran esas letras conocidas pero siguen explorando.


    El orden de las páginas


    Matteo compara el libro en italiano y el libro en árabe y descubre algo extraordinario:


    


    
      

        	Matteo

        	questo libro lo apri diverso!

        	pero este libro se abre distinto!
      


      
        	Educadora

        	ci stai dicendo che questo libro lo apri diverso, ti puoi spiegare meglio?

        	dices que ese libro se abre distinto, ¿cómo es eso?
      


      
        	Matteo

        	questo si apre cosi (libro in arabo, ordine coretto) e questo cosi (libro italiano, ordine coretto) e vuol dire che è diverso!

        	éste se abre así [libro en árabe, orden correcto] y éste así [libro en italiano, correcto], eso quiere decir que ¡es distinto!
      

    



    


    Lenguas diferentes y traducción


    En otro grupo, los niños intentan relacionar las distintas escrituras con las diversas lenguas:


    


    
      

        	Sara

        	non capisci perché si scrive diverso, è un altro modo di scrivere

        	no entendemos porque se escribe distinto, es otra manera de escribir
      


      
        	Ilaria

        	si, perché noi parliamo l’italiano perché siamo in Italia e in Francia si parla il francese

        	sí, porque nosotros hablamos italiano porque estamos en Italia y en Francia se habla el francés
      


      
        	Federica

        	sono due modi diversi di parlare


        	son dos maneras distintas de hablar
      


      
        	Alex

        	anche di scrivere

        	y también de escribir
      

    



    


    Cuando la educadora (bilingüe) lee en voz alta la misma historia, primero en italiano y después en portugués, los niños consiguen expresar reflexiones muy pertinentes sobre la traducción:


    


    
      

        	Giovanni

        	ho capito, ma certo è scritta in un’altra lingua!

        	ya entendí, claro, ¡está escrita en otra lengua!
      


      
        	Cristina

        	si, si, è in inglese

        	sí, sí, está en inglés
      


      
        	Giorgio

        	no, no, è in francese

        	no, no, en francés
      


      
        	Giovanni

        	forse è spagnolo

        	puede ser español
      


      
        	Educadora

        	ma come avete fatto a capire?

        	¿cómo se dieron cuenta?
      


      
        	Cristina

        	l’ho capito perché una parla in italiano e l’altra in un’altra lingua

        	yo entendí porque una habla en italiano y la otra en otra lengua
      


      
        	Giorgio

        	lo abbiamo capito quando la maestra l’ha letta

        	lo entendimos cuando la maestra lo leyó
      


      
        	Educadora

        	ma perché?

        	sí, pero ¿por qué?
      


      
        	Giovanni

        	perché hai cambiato la voce


        	porque cambiaste la voz
      


      
        	Daniele

        	non la voce, ma il suono delle lettere

        	la voz no, el sonido de las letras
      


      
        	Coco

        	ha ragione Daniele, la voce della maestra è sempre uguale


        	Daniele tiene razón, la voz de la maestra es siempre igual
      

    



    


    La traducción es un tema que permite a los niños admitir fácilmente que es posible transmitir el mismo contenido en una u otra lengua y que, por lo tanto, las diversas lenguas son igualmente aptas para la comunicación. Los dos ejemplos siguientes también están centrados en ese problema.


    Lucas es un niño peruano de 5 años que quiere escribir una carta a sus abuelos que viven en Perú. La educadora propone a otros dos niños que lo ayuden. Lucas escribe y los otros dos colaboran con sugerencias y comentarios. La carta (en italiano) está casi terminada cuando, de pronto, Lucas se detiene y exclama: “¡Esperen! ¡Mis abuelos no hablan italiano!”. Sus compañeros resuelven la objeción: “La terminamos en italiano y después tú la pones en peruano”.


    Segundo ejemplo. La tarea consiste en escribir un cartel para invitar a los padres a una fiesta escolar. Los niños discuten acerca del contenido del cartel, se ponen de acuerdo, insisten en la importancia de poner la fecha y la hora (con un hermoso fragmento donde discuten si la hora —cinco y media de la tarde— debe ir con letras o con números). Finalmente comienza la escritura del cartel, pero entonces…


    


    
      

        	Dalila

        	adesso però manca in straniero…

        	sí pero… falta en extranjero…
      


      
        	Educadora

        	e come possiamo fare? Qualcuno di voi sa scrivere in straniero?

        	¿y cómo podemos hacer? ¿Alguno de ustedes sabe escribir en extranjero?
      


      
        	
Sara

        	possiamo chiedere a qualche bambino straniero anche delle altre classi, magari ci riesce!

        	podemos pedirle a algún chico extranjero, aunque sea de otra clase, ¡a lo mejor lo puede hacer!
      


      
        	Alberto

        	e ma ce ne vogliono tante perché filippini africani arabi rumeni e altri…

        	sí, pero hay que buscar a tantos porque filipinos, africanos, árabes, rumanos y hay otros…
      

    



    


    Los niños deciden pedirle a Marcelo, un niño peruano. Marcelo acepta. Le explican lo que debe hacer y le dictan (en italiano). Marcelo escribe con rapidez (su escritura corresponde a un nivel pre-alfabético). Cuando termina, Alberto propone:


    


    
      

        	Alberto

        	possiamo chiedere a Sara lei è del Marocco, così lo scrive in arabo…

        	podemos pedirle a Sara que es de Marruecos, para que lo escriba en árabe
      


      
        	Educadora

        	mi sembra una buona idea, voi cosa ne pensate?

        	es una buena idea, ¿todos de acuerdo?
      


      
        	Todos

        	sì, va bene!

        	¡sí, de acuerdo!
      

    



    


    Sara acepta. Los niños le dictan (en italiano). La escritura de Sara es, desde el punto de vista figural, similar al árabe.


    Diferencias y semejanzas entre las escrituras


    Para concluir, la educadora sugiere que los niños comparen los tres textos (el del grupo, en italiano, el de Marcelo y el de Sara):


    


    
      

        	Dalila

        	sono diversi!

        	no son iguales
      


      
        	Sara A.

        	sono diversi, è vero ma questa (arabo) sono ancora più diverse dalle altre!

        	es cierto, no son iguales pero ¡ésta [árabe] es todavía más diferente que las otras!
      


      
        	Educadora

        	e come mai secondo voi?

        	¿cómo es eso?
      


      
        	Carola

        	perché lì in quel paese scrivono così, con dei rotolini…!

        	porque en ese país escriben así, ¡con redondelitos…!
      


      
        	Sara A.

        	le altre non hanno i rotolini, vedi questa (spagnola) è quasi uguale alla nostra!

        	los otros no tienen los redondelitos, miren ésta [español] es casi igual a la nuestra
      


      
        	Todos

        	e sì infatti si vede!

        	¡sí, se ve!
      


      
        	
Alberto

        	questa in italiano ha delle lettere, questa in spagnolo anche ha delle lettere ma le parole sono diverse e se le provi a leggere non si capisce cosa c’è scritto, l’ultima invece sembrano in corsivo, ma un corsivo arabo che non possiamo capire mica siamo arabi!

        	ésta en italiano tiene letras, ésta en español también tiene letras pero las palabras son distintas y si tratamos de leer no se entiende lo que está escrito. La última, en cambio [árabe] parece cursiva pero una cursiva árabe que no podemos entender porque ¡no somos árabes!
      


      
        	Educadora

        	e già bravi, mi sembrano delle buone osservazioni, c’è qualcuno che vuole dire ancora qualcosa?

        	muy bien, hicieron buenas observaciones, ¿alguien tiene algo más para decir?
      


      
        	Giovanni

        	questa (spagnolo) assomiglia a quella italiana, vedi ci sono le lettere ma lì le mettono vicine diverse e così sembrano parole diverse ma non so se poi sono diverse o se noi non le sappiamo leggere…

        	ésta [español] se parece a la italiana, miren están las letras pero las ponen cerca diferente y así parecen palabras distintas pero no sé si de veras son distintas o si nosotros no las sabemos leer…
      


      
        	Carola

        	poi vedi però in queste due (italiano spagnolo) ci sono i numeri uguali, vedi 5 e 2, in arabo non c’è ne sono, solo i tondini, forse i numeri si fanno così!

        	¡pero miren, en estas dos [italiano y español] los números son iguales, miren 5 y 2, en árabe no están, sólo los redondelitos, a lo mejor los números se hacen también así!
      

    



    


    Giovanni atiende al orden de las letras dentro de una misma secuencia y pone en palabras el resultado de su comparación con una expresión magnífica: “lettere vicine diverse”. Es decir, hay letras similares a las del italiano pero la manera de juntarlas en una secuencia es diferente. Se trata de un descubrimiento extraordinario para un pequeño de 5 años. Giovanni logra expresar una ley general: un sistema de escritura es algo más que un conjunto de grafemas ya que, además, hay que tomar en cuenta las reglas de composición de esos grafemas.


    Hemos visto a estos pequeños enfrentarse a tareas de comparación que sobrepasan, en muchos sentidos, a las habituales tareas de discriminación perceptiva. La escuela tradicional separa y diferencia para facilitar la tarea de los niños. En los ejemplos que acabamos de presentar, ocurre todo lo contrario. Se solicita a los niños que encuentren por sí mismos las semejanzas y diferencias en un universo confuso porque, una vez abierto el universo de las escrituras, es difícil imaginar dónde acaban las variaciones. Hay tantos extranjeros, cada uno con su manera de escribir, como lo expresa Alberto: “hay tantos porque filipinos, africanos, árabes, rumanos y hay otros…”. Por momentos algunos niños tratan de englobar todas esas diferencias en una noción única: “escribir en extranjero”. Pero ya tienen una clara percepción de las variaciones porque saben que hay múltiples maneras de ser extranjero…


    Las educadoras escuchan


    Estos niños trabajan bajo la mirada atenta de educadoras que hablan poco: se limitan a amplificar la voz de un niño que acaba de decir algo muy importante, a solicitar justificaciones o explicaciones suplementarias, a verificar si hay acuerdo o desacuerdo en el grupo, a sugerir un esfuerzo suplementario en el nivel de reflexión, a proponer nuevos desafíos.


    Los niños saben que están siendo escuchados por la educadora pero también, y es muy importante, saben que sus compañeros los escuchan. Cuando uno sabe que está siendo escuchado no dice cualquier cosa: se reflexiona, se eligen las palabras. Esto ocurre con los adultos y también con los niños.


    Letras idénticas, lenguas diferentes


    Volvamos al problema anterior: las mismas letras, combinadas de diversa manera, definen diferentes escrituras. En el fragmento siguiente, la educadora propone un gran desafío a los pequeños: si las letras son iguales, ¿por qué no podemos leer (en el sentido de comprender)? La educadora invita a los niños a mirar un nuevo libro, escrito en francés: Le Petit Prince (El Principito).


    


    
      

        	Educadora

        	bambini guardate il libro che ho portato oggi

        	miren el libro que les traje hoy
      


      
        	Matteo

        	queste lettere esistono anche in Italia

        	hay letras que existen también en Italia
      


      
        	Matilde

        	queste lettere sono di Torino

        	estas letras son de Turín
      


      
        	Educadora

        	bambini ma se queste lettere sono uguali alle nostre perché noi non riusciamo a leggerle?

        	pero si estas letras son iguales a las nuestras, ¿por qué no podemos leerlas?
      


      
        	Giovanni

        	perché sono messe in un altro modo

        	porque están puestas de otra manera
      


      
        	Ivan

        	le lettere sono uguali ma non la scritta

        	las letras son iguales, pero no la escritura
      


      
        	Matteo

        	qualcuna è al contrario, qualcuna no e, allora diventa difficile leggerle

        	algunas están al revés, algunas no están, entonces es difícil leer
      


      
        	Rachele

        	sono messe così perché qualcuno ha dimenticato di metterle nel modo giusto

        	están puestas sí porque alguien se olvidó de ponerlas como debe ser
      


      
        	Giovanni

        	no! Sono state messe così perché lo scrittore è francese

        	¡no! están puestas así porque el escritor es francés
      


      
        	Matteo

        	i francesi non scrivono come gli italiani

        	los franceses no escriben como los italianos
      


      
        	Rachele

        	loro mettono le lettere in disordine così noi italiani non capiamo niente

        	ellos ponen las letras en desorden y así los italianos no entendemos nada
      

    



    


    Iván expresa, con gran precisión y pocas palabras, esta distinción fundamental entre el conjunto de formas y las leyes de composición: “le lettere sono uguali ma non la scritta”. Recordemos la expresión de otro Giovanni, de otro grupo: “lettere vicine diverse”. Sin embargo, Rachele tiene otra opinión: en lugar de reconocer órdenes de composición diferentes, ella habla de desorden (“lettere in disordine”) sospechando malas intenciones.


    Le Petit Prince es francés…


    La historia del Principito da lugar a muchas otras reflexiones. En lo que sigue, los niños aportan informaciones que han obtenido en sus hogares. Matteo sostiene que el libro está en francés y la educadora interviene:


    


    
      

        	Educadora

        	e come si fa a capire che è una lingua francese?

        	¿y cómo se hace para saber que es en lengua francesa?
      


      
        	Giovanni

        	perché c’è il disegno del piccolo principe che parla solo in francese

        	porque está el dibujo del Principito que sólo habla en francés
      


      
        	Educadora

        	come mai questo personaggio parla solo in francese?

        	pero ¿por qué este personaje sólo habla en francés?
      


      
        	Matteo

        	perché l’ha scritto uno scrittore che abita in Francia, io a casa ho un libro del piccolo principe scritto in francese

        	porque lo escribió un escritor que vive en Francia, yo en casa tengo un libro del Principito escrito en francés
      


      
        	Micol

        	allora il piccolo principe è nato in Francia

        	entonces el Principito nació en Francia
      


      
        	Giovanni

        	ma il mio libro è scritto in italiano. Sono sicuro, perché quando papà me lo ha letto parlava in italiano

        	pero mi libro está escrito en italiano, estoy seguro porque cuando papá me lo leyó hablaba en italiano
      


      
        	Matilde

        	ci saranno due principi! Uno nato in Italia e l’altro nato in Francia

        	¡habrá dos principes! Uno nacido en Italia y el otro nacido en Francia
      


      
        	Rachele

        	questo è il principe nato in Francia perciò hanno scritto il libro con le parole francesi

        	éste es el Principe nacido en Francia porque escribieron el libro con palabras francesas
      

    



    


    Hemos dejado atrás el nivel de las formas de las letras y sus combinaciones para entrar en el contenido de la historia. La pregunta fundamental es la siguiente : ¿una historia traducida es la misma historia ya conocida? ¿Es la misma historia aunque cambien las palabras? ¿El personaje principal de la historia conserva su identidad?


    Acabamos de ver que el Principito se ha desdoblado: un príncipe francés y otro italiano. Bella conciliación. Multiplicar los príncipes no plantea demasiadas dificultades. Pero ¿qué va a ocurrir con un personaje único como Pinocho que, además, es cien por ciento italiano?


    Pinocho es italiano…


    En uno de los grupos hay un niño rumano que ha traído una versión rumana de Pinocho. La educadora invita a los niños a mirar el libro:


    


    
      

        	Aya

        	sono scritte in rumeno

        	está escrita en rumano
      


      
        	Educadora

        	perché?

        	¿por qué?
      


      
        	Aya

        	l’ha portato Matteo perché è rumeno

        	lo trajo Matteo que es rumano
      


      
        	Alessandro

        	in italiano perché Pinocchio è italiano. Non ci può essere un altro Pinocchio. No perché c’è soltanto questo Pinocchio

        	en italiano porque Pinocho es italiano. No puede haber otro Pinocho. No porque no hay más que este Pinocho
      


      
        	Rebecca

        	in italiano perché l’hanno scritto gli italiani la storia di Pinocchio

        	en italiano porque la historia de Pinocho la escribieron los italianos
      


      
        	Alice

        	è scritta in rumeno, perché ci sono dei segni diversi e perché l’ha portato Matteo, la storia di Pinocchio esiste in tutti i paesi

        	está escrita en rumano porque hay signos distintos y porque lo trajo Matteo, la historia de Pinocho existe en todos los países
      


      
        	Matteo

        	è Pinocchio, è scritta in rumeno, le letterine sono diverse perché hanno queste (con il dito indica ȘÀ)

        	es Pinocho, escrito en rumano, las letritas son distintas porque tienen esto [con el dedo indica diacríticos que afectan S y A]
      


      
        	Rebecca

        	la storia di Pinocchio è bella, l’hanno passata in tutti i paesi per i bambini così la mamma poteva leggerla

        	la historia de Pinocho es muy bonita, la pasaron en todos los países para los chicos así la mamá podía leerla
      

    



    


    Alessandro expresa en términos convincentes el sentido de identidad evocado por el personaje Pinocho: “Pinocchio è italiano. Non ci può essere un altro Pinocchio. No, perché c’è soltanto questo Pinocchio”. Se ve de inmediato la diferencia entre los príncipes que pueden multiplicarse con facilidad (porque, además, el Principito no es de origen italiano) y el personaje único con nombre propio. Rebecca reproduce, con otras palabras, el argumento de Alessandro. Es Alice quien intenta una conciliación, proclamando la universalidad de Pinocho. Esta propuesta de Alicia inspira a Rebecca quien cambia de opinión en su siguiente intervención: Pinocho es universal sin haber perdido un ápice de su origen italiano. La historia de Pinocho es universal gracias a la traducción (“l’hanno passata in tutti i paesi”). Logró la universalidad gracias a su belleza, una belleza que es obra de italianos. (Puede observarse, además, que Rebecca, quien no contribuye con argumentos originales, es capaz de dar una singular fuerza de expresión a los argumentos expresados por otros compañeros.)


    Traduccióm e identidad de la historia


    La educadora regresa entonces a problemas de identidad de la historia y los niños dejan de lado la historia como tal (que no fue leída en rumano) y se limitan a los indicadores gráficos y materiales:


    


    
      

        	Educadora

        	questa storia è uguale alla nostra?

        	¿esta historia es igual a la nuestra?
      


      
        	Matteo

        	
è diversa perché la scrittura è diversa


        	es distinta porque la escritura est distinta
      


      
        	Rebecca

        	
è diversa perché è scritta in un altro modo


        	es distinta porque está escrita de otra manera
      


      
        	Aya

        	cambia, perché è scritta in rumeno, quindi si cambiano le lettere


        	cambia, porque está escrita en rumano y entonces las letras cambian
      


      
        	Alessandro

        	è diversa, la storia non è uguale perché cambia il libro


        	es distinta, la historia no es igual porque cambia el libro
      


      
        	Alice

        	
è uguale alla nostra perché le figure del libro sono uguali alle nostre


        	es igual a la de nosotros porque los dibujos del libro son iguales a la de nosotros
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