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“Todo sistema de educacién es una forma politica
de mantener o de modificar la adecuacién

de los discursos, con los saberes y los poderes”.
Michel Foucault. El orden del discurso
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Resumen

El propdsito del presente trabajo consiste en revisar las perspectivas en torno a la
ensefianza de la escritura en la escuela secundaria, a lo largo de cinco décadas —entre
1960 y 2010-, en la Argentina. Para acotar el abordaje y, teniendo en cuenta las
dificultades que conlleva analizar las précticas en el aula, nos abocamos a indagar las
consignas de escritura literaria en libros de texto. A través del andlisis damos cuenta de
que existen tres modelos histéricos prototipicos de la ensefianza de la escritura,
vinculados no solo con los cambios producidos por las reformas curriculares sino
también con los diferentes escenarios editoriales. En una primera etapa, que abarca
los libros editados hasta mitad de la década de 1980, se propone la ensefianza de la
“composicion” y la imposicion de modelos a seguir. En segundo término, en los
manuales editados a partir del advenimiento de la democracia, se le asigna una gran
relevancia a la escritura en proceso y la dindmica de taller literario. En un tercer
periodo, el eje lo constituyen la sociabilizacién de los textos y la ensefianza a partir de
proyectos. A través del analisis, se corrobora que las propuestas editoriales de cada
una de estas etapas ofrecen diferentes representaciones sociales de la escritura y de
los sujetos implicados, en la medida en que fomentan ciertos saberes y habilidades, y
soslayan otros. Finalmente, se plantea la reflexion sobre los desafios que, en la
actualidad, enfrenta la ensenanza de la escritura en la escuela.

Palabras claves: Escritura - Ensefianza - Libros de texto - Enfoques - Curriculum

Abstract

The purpose of this work is to review the perspectives related to the teaching of
writing in high schools throughout five decades, from 1960 to 2010, in Argentina. In
order to narrow the theoretical framework, and considering the difficulties associated
to the analysis of classroom practices, we focus our study on the instructions for
literary writing in high school textbooks. Through the analysis, we account for three
prototypical historical models in the teaching of writing, associated not only to
changes produced by curriculum reforms, but also to different scenarios in the
publishing industry. In a first period, encompassing textbooks published until the mid
1980’s, we find instructions that put forward the teaching of the “composition” (essay
writing) and the imposition of models to follow. In a second period, involving
textbooks published after the establishment of democracy and characterized with

nodular changes in the conception of written production, the analyzed instructions
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allocate more relevance to the process of writing and the dynamics of literary
workshops. In a third period, comprising the latest years of our excursion, the
emphasis is on the socialization of texts and the teaching of writing through project
work. Through the analysis, we corroborate that the published materials in each
period offer different social representations of writing and the involved subjects, so
much so that they promote given knowledge and skills, while avoiding others. Finally,
we provide some thoughts on the challenges that, currently, face the teaching of
writing at schools.

Key words: Writing — Teaching — Textbooks — Approaches - Curriculum.

INTRODUCCION

Tradicionalmente, la escuela ha sido la institucion encargada de la iniciacién vy la
formacion de nifios y jévenes en las practicas de escritura. Como toda tecnologia (Ong,
1987), la escritura requiere de un aprendizaje especializado y sistematico, que la
escuela, desde sus inicios, ha pretendido garantizar. En este sentido, escribir es un
proceso complejo, en el que se ponen en juego diversos saberes, competencias y
habilidades, cuya valoracién ha variado a lo largo de la historia escolar. En efecto, las
diferentes prescripciones curriculares —segln las tendencias pedagégicas de cada
época— han seleccionado y promovido algunos saberes, y focalizado el entrenamiento
de ciertas habilidades y competencias, en detrimento de otras. Atento a ello, el
discurso curricular y las practicas que este sugiere se constituyen como objetos de
estudio de gran relevancia, en la medida en que ofrecen diferentes representaciones
sobre la escritura y los sujetos de aprendizaje en cada momento histdrico.

Es sabido que, en la Argentina, la ensefianza de la escritura en el dmbito escolar ha
transitado por diversas etapas conceptuales y metodoldgicas, estrechamente
vinculadas con los cambios curriculares. Sin embargo, las mayores transformaciones se
han observado en las ultimas décadas, a partir de una serie de reformas educativas,
gue incorporaron nuevos paradigmas disciplinares y didacticos —como el enfoque
comunicativo del lenguaje y los estudios cognitivos acerca de los procesos de escritura
y lectura, entre otros.

Si bien diversas investigaciones han abordado variados aspectos de la ensefianza de la
escritura en la escuela en determinadas épocas (Alvarado, 2000 y 2001; Sardi, 2006;
Kaufman, 2006, di Stefano, 2006 y 2013; Arnoux, 2008; Nogueira, 2010 y Rotstein y
Bollasina, 2010, entre otros), en este trabajo nos proponemos revisar, en especial, las

Traslaciones. Revista Latinoamericana de Lectura y Escritura, 1 (2)



diferentes perspectivas en la ensefianza de la escritura en la escuela secundaria a lo
largo del siglo XIX y hasta la actualidad. En vistas a acotar el abordaje y, teniendo en
cuenta las dificultades que conlleva analizar las practicas en el aula, nos dedicamos a
analizar las consignas de escritura literaria en los libros de texto correspondientes a los

tres primeros afios del secundario.

Seleccionamos como corpus un grupo de libros de texto de Lengua y Literatura,
entendiendo que el manual es un instrumento pedagégico que mediatiza el trabajo
docente (Sardi, 2006) y se constituye como un modo de concretizaciéon de las
prescripciones curriculares. En efecto:

Los manuales funcionan, de alguna manera, como un curriculum paralelo que presenta todos los temas
incluidos en los documentos curriculares. Por lo tanto, los libros de texto participan en los procesos de

sociabilizacién, adoctrinamiento y aculturacion de aquellos que se constituyen como sus lectores (Sardi,
2006, p. 40).

No obstante, lejos de la idea de la existencia de una relacidn directa entre el contexto
sociopolitico y los discursos sociales, en el presente abordaje partimos del supuesto de
que los manuales escolares reconstruyen y reelaboran el discurso curricular, en
relacién con las condiciones de produccidn y circulacién especificas. De este modo,
indagamos cémo los libros de texto interpretan y reconstruyen los discursos
ministeriales de cada periodo y ofrecen distintas representaciones de la escritura y de

los sujetos pedagégicos.

En lo que sigue, exponemos brevemente los diferentes momentos de la edicién escolar
en la Argentina y planteamos los principales modelos de la ensefianza que
promueven. Con ello, buscamos no solo dar cuenta de las similitudes, continuidades y
quiebres en las metodologias, sino también analizar la construccion escolar que las
editoriales realizan de la escritura y sus procesos, en relacidon con los documentos

ministeriales y las tendencias pedagdgicas de cada etapa.

1. La edicion escolar y sus escenarios

Segun hemos analizado, el libro de texto de nivel secundario surge entre las décadas
de 1930y 1950 acompaiiando el proceso de expansion de la educacion secundaria que
se lleva a cabo durante ese lapso en la Argentina (Tosi, 2012). Paulatinamente, su uso
como material de ensefianza se afianza en las escuelas debido a la estabilidad
curricular dada por los Programas y Planes de Estudio de 1956 y el impulso del
gobierno peronista.
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Las singularidades materiales y discursivas de este tipo de libros permanecen estables
hasta mediados de la década de 1980 cuando surge un nuevo paradigma sociopolitico,
impulsado por el regreso del régimen democratico y la necesidad de innovaciones
disciplinares y didacticas. Con las transformaciones en el terreno educativo, emerge un
nuevo escenario en la edicién escolar —que se consolida durante la década de 1990 y el
nuevo siglo—, signado por los condicionantes econdmicos propios de la politica
neoliberal, en general, y el desligamiento del Estado de su rol de regulador de los
materiales de ensefianza, en particular. En este periodo se produce la sancion de la Ley
Federal de Educaciéon de 1993 y la aprobacidon de los Contenidos Basicos Comunes
(CBC) de 1995, que establecen una importante reforma en el sistema educativo. El
espacio curricular de Castellano pasa a denominarse Lengua y Literatura, que se
mantiene hasta 2006, cuando se promulga una nueva ley educativa, la Ley de
Educacidon Nacional N2 26.206, acompafiada por la redaccion de los Nucleos de
Aprendizaje Prioritarios (NAP) y nuevos disefios curriculares, y la materia se transforma
en Practicas del Lenguaje.

Atendiendo a estos escenarios, planteamos tres momentos significativos en la
ensefianza de la escritura, que serdn oportunamente desarrollados: a) la ensefianza de
la “composicion” y la imposicion de modelos, en los libros publicados hasta mitad de
los 80; b) la escritura en proceso y las consignas de taller literario, en los libros editados
desde el advenimiento de la democracia; c) los proyectos de escritura, presente en los
libros producidos en los ultimos afios (desde 2007).

Para la conformacién del corpus de analisis, primé el criterio de autoria, es decir, se
escogieron los autores mas representativos de la disciplina, como los tradicionales
libros de Lacau-Rosetti o Loprete, o bien el de relevancia editorial, en la medida en que
seleccionamos para las ultimas décadas las obras de mayor circulacidn, editadas por
las editoriales mas importantes de la Argentina, como Santillana, Kapelusz o Estrada.
En total, analizamos 30 libros, pero en este trabajo presentamos como ejemplos
algunos casos modélicos e ilustrativos.

Llegados a este punto, es necesario sefialar que, en los diferentes momentos
histdricos, hubo politicas editoriales y de ensefianza contrahegemadnicas, como es el
caso de los movimientos socialistas y anarquistas de principios del siglo XX', o en la
década de 1990 y principios del siglo XXI, ciertos emprendimientos especificos de
editoriales independientes —como Doce Orcas o Aula Taller—, instituciones escolares,
organizaciones de pueblos originarios, o proyectos generados por grupos de
investigacion —como los dirigidos por la Dra. Borzone en la Universidad de Buenos
Aires—. En esos casos, “el libro escolar puede también expresar un horizonte utopico
como ideal a alcanzar, un propdsito de futuro, unos valores inexistentes o poco
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frecuentes en esa sociedad pero que se presentan como deseables” (Somoza Rodriguez,
2005).

A continuacién, presentamos un recorrido a través de los modelos de ensefianza de la
escritura predominantes en las propuestas editoriales analizadas.

2. La ensefianza de la “composicion”. La imposicion de modelos y la
configuracion del docente como destinatario

La edicién escolar en la Argentina se inicié en la segunda mitad del siglo XIX, pero hasta
las primeras décadas el siglo XX se centrd especificamente en la produccién de libros
de texto para la educacidn primaria. De hecho, los primeros materiales educativos para
el secundario, un nivel de ensefianza que se encontraba en pleno desarrollo y carecia
de homogeneidad curricular, se editaron con cierta regularidad a partir de 1930 vy
alcanzaron un ritmo de edicién relativamente estable entre las décadas de 1930 y
1950. Esta tendencia se debia a que recién a partir de 1930 se pusieron en marcha
politicas educativas que buscaban regular y consolidar el nivel secundario que, hasta
ese momento, habia sufrido una gran inestabilidad debido a las reformas en los planes
curriculares ejecutadas por los diferentes gobiernos.

Por otra parte, entre 1930 y 1950, se fundd una gran cantidad de establecimientos de
ensefianza secundaria oficial y la matricula aumenté en consecuencia. Sin embargo, el
mayor crecimiento se percibié entre 1945-1955, debido a las acciones del gobierno
peronista (Tedesco, 2003; Somoza Rodriguez, 2006 y Nogueira, 2010). La modalidad de
Estado de Bienestar, propuesta por el peronismo, basé su accionar en la importancia
dada a los derechos sociales y, en especial, al derecho a la educacién. Dentro de las
acciones en el ambito educativo, el gobierno implementd una serie de medidas para la
planificacion educativa, como la creacién de establecimientos secundarios y la reforma
de sus planes y programas correspondientes al nivel. Entre ellos, se destacan los
Programas Oficiales de Estudio del Secundario de 1953, que fueron impulsados por el
gobierno de Perén —mediante los Decretos 5826 del 27/3/1951, 11539 del
25/11/1952, y 12209 del 3/12/1952—-. Posteriormente, el gobierno de facto que
depuso a Perén en 1955 —mediante la llamada “Revolucién libertadora”— aprobd los
Planes y Programas de Estudio de 1956 —por Decreto 6680 del 13/4/1956—, que se
caracterizaron por la operaciéon de “desperonizacidon”, esto es el borrado de
fragmentos del discurso peronista en los contenidos y recomendaciones de los
Programas Oficiales de 1953 (Nogueira, 2010, p. 210).
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Como ya adelantamos, las propuestas editoriales desde mediados de 1950 hasta el

advenimiento de la democracia en 1983 se elaboraron de acuerdo con los Planes y

Programas de Estudio de 1956, los cuales durante dicho lapso practicamente no se

modificaron".

El plan de Castellano de 1956 contempla dentro del apartado “Instrucciones” la

seccidén “Composicidon” (cf. 1, item 5)

. En ella, se remarca la centralidad del profesor

de Castellano en el proceso de ensefianza de la escritura, a quien se le asigna un gran

protagonismo: “El profesor dedicard particular atencion a este aspecto de la materia,

recordando que de todos los educadores, él es el unico encargado de ensefar

especialmente el manejo de la lengua escrita” (Ministerio de Educacién y Justicia,
1956: 21).

Ademés de las lecturas de clase que el profesor elegivi al
planear el trabajo del afio, los alumnos leerdn dos obras com-
pletas, una de ellas, por lo menos, argentina, escogidas entre las
que se mencionan mis abajo, u otras que podrin usarse con apro-
bacidn del director o rector del establecimiento, Esta lista podra
ser ampliada por la’ Direccién General de Ensefianza cuando lo
catime i O & prop: a de los p , incluyendo
olras obras o antologins.

En la explicacién de textos se sefalarin, en 1o medida del
desarrollo mental de los alumnos, los siguientes elemento:
Los rasgos fisicos y morales de los personajes; las circu
fisicas e histéricas que se describen; el paisaje y el ambiente
cial; los sentimientos y las ideas que se expresan. b) Los carac-
teres de la lengua y las particularidades del estilo; la estructura
de la composicidn y In tradicion literaria ¢n que entronea s
con sumarias noticias histérico-literarias sobre el autor.

1. — Autobiografia, de Carlos Guido Spano.

2. Santos Vega, u otras poesias, de Rafael Obligado.

En viaje, de Miguel Cané
De log campos portefios, de Benito T

de Martiniano Leguizamén.
ogidos, de Juan Carlos Divalos.
8. — Tierra min o Cdrdoba del recuerdo, de Arturo Capdevila,
8. — Relatos escogidos, de Juan Pablo Echagiie.
10, — Chico Carlo, de Juana de Ibarbourou.
11. — Cuentos de le selva, de Horaclo Quiroga.
12, — Platero y yo, de Juan Ramdn Jiménez,
13. — Marianela o Trafalgar, de Benito Pérez Galdds
La novela de un novelista, de Armando Palacio Valdés,
El Capitdn Veneno, de Pedro Antonio de Alaredn.
Vigicn de Espaiiz o Blanco en azul, de Azor|
.— Capitulos del Quijofe, de Cervantes.
18. — El Conde Lacanor, de Don Juan Manuel (Seleccidn en
castellano moderno).
9, — Pensamiento vive de Sarmiento, por Ricardo Rojas,
— Romances Histdricos, de Arturo Capdevila,
- Ddrdoba y sus sierras, de B, Fernindez Moreno,
2 Los Mirasoles, de Julio Sinchez Gardel.
23, — Biografias, de Margarita Abella Caprile,
2) Recitaclin de poesias y breves fragmentos en pross. —
Se preferirin autores moedernos, nacionales, americanos y espa-
fioles, de los cuales se dari muy sumaria noticia biografica y li-
terarin. En Primer Afio no sera exigible el conocimiento tedrico

de In versificacitn.

— 30 —

3) Vocabulario, — Los cjercicios de voeabulario se realiza-
rén a medida que se efectien las lecturas comentadas y explica-
das en clase: explicacién y uso de términos y giros, sindnimes,
anténimes, pardnimos, composicidn de palabras, r{_erwncuﬁn. fa-
milias seménticas y ortograficas, ete. Adems mpre que el
profesor 18 crea oportuno, pueden efectuarse otros r
Ja base de la observacién de las cosas o la presentacitn de pala-
bras ya conocidas. Queda fuera de lugar todo e cio sistemi-
tico de etimologin con los alumnos que no estu Cuidard
&l profesor de no exagerar su eelo purista frente & las numerosas
voves y giros particulares usados en la lengua cults de nuestro
pais y del resto de América. En | tscuelns de Comercio se
snderd también o la terminologia comercial que el alumno
nde en las asignaturas especialas.

4) Exposicién oral. — Por lo comiin, tods
motivo de exposicidn oral. Debe exigirse o
i ad en el |

5) Composicién. — El profesc fics
specto de su materia, recordando que
dnd & s el finico encargado de ensafiar
nejo de la lengun escrita, Los trabajos serdn bre ;
de tres por término vo, y s6lo excepeionalmente podriin re-
daetarse fuern del anla. Los tipos y temas de los ejnrclpms. a6
elegiran aprovechando las lecturas y toda otra circunstancia —de
|a vida escolar o extraescolar— que se crea oportuno (reprodue-
clones, ampliaciones o imitaci de los; narraciones, des-
erip cartas, prosificac resil glosas
y comentarios de lecturas, ete,). Se recomienda realizar algin tra-
bajo colectivo en elase bajo la direccién del profesor. En las B«
cuelus de Comercio se harin ejorcicios especiales de redaccitn
comereial, A tal efecto, el profesor se pondri de acuerdo con sus
colegas de Contabilidad, D:\l‘.ti]ugralliu ¥ Estun?gra[ja. gegin el
CUrso, para que su fi o dere las de tales
materias. =

6) Gramditica. — Las nociones gramaticales seriin slempre
de carfcter elemental y se inducirin de log textos y de expresio-
nes orales de la lengua culta. Deben suprimirse lns exposiciones
tedricas y las clasificaciones minuciosas. El profesor se ajustari
a los temas explicitamente enunciados en el programa y ugari
Ia nomenclatura que prescribe la Academia Espaficla. Deberd ser
muy parco en materia de anilisis gramatical (morfoligico y sin-
thctico), cuya utilidad es muy discutible si se pierde de vista el

=

(1). Ministerio de Educacién y Justicia. Direccion General de Ensefianza Secundaria,

Normal, Especial y Superior. Instrucciones para Castellano I, 1956: 20 y 21.

Para la ensefianza de la composicién —ya sea literaria o no— la prescripcién curricular

sugiere algunas actividades que ponen el acento en la metodologia de la imposicion de

modelos, como las “reproducciones”, “ampliaciones”, “prosificaciones” —entendida

estas ultimas como la puesta en prosa de una composicidn poética— e “imitaciones de

Cecilia Tosi
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modelos” (cf. 1, item 5). Respecto de la gramatica y la ortografia, su conocimiento y
uso apuntan a corregir “los malos usos corrientes, a fin de que los alumnos adquieran
conciencia clara de cada incorreccién y sepan a qué forma de hablar atenerse en casos

dudosos” (Ministerio de Educacion y Justicia, 1956, p. 22).

Sin dudas, la imposicién de modelos fue la practica escolar mas utilizada en los libros
de texto de la época, que se mantuvo en auge hasta avanzada la década del 80. Al
servicio de los requerimientos pedagodgicos de la época, cumplia con la pretension de
uniformar la produccién de los alumnos y organizar el trabajo en el aula de primaria
(Alvarado, 2001: 14). Sin embargo, en el nivel secundario, no solo funcionaba como
principio homogeneizador de las producciones de los alumnos, sino que también
incidio en la fundacién de una tradicion en la ensenanza de la escritura. En efecto, en
un nivel como el secundario, en plena formacion, este tipo de actividades, se consolidd
como prototipica y contribuyd a fijar una concepcién estable de lo que se conoceria
por décadas como “escritura escolar”. En otras palabras, se puede afirmar que la
aplicacion continua de la actividad de imposicion de modelos posibilité conformar una
metodologia sélida y le asignd una cierta especificidad y tradicion a las practicas de
escritura de la escuela media.

Son profusos los casos de consignas de imposiciéon de modelos encontrados en los
libros de texto del corpus. A modo ejemplar, presentamos los siguientes, extraidos del
libro Castellano - Tercer curso, escrito por Lacau-Rosetti (autoras: Maria Hortensia
Palisa Mujica de Lacau y Mabel Macorda de Rosetti) y editado por Kapelusz, en 1962
(con reimpresiones constantes hasta la década del 80). Estos ejercicios, como todos los
de esa obra destinados a la ensefianza de la composicidn, se encuentran al final de

cada capitulo y se plantean a partir de un texto literario modélico.

(2) 3: 159y 160."
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. Enriquecimiento de medios expresivos

A LA DERIVA I. Caracterizar

El hombro pish algo blandurco y en seguida sintl la mordedura en el pie. :; L::.T: 5 b dirboles o plantas.
Salth adelante, ¥ al volverse con un juramento vio una yararmcusi que, arro- k ativa o enunclativa,
ilada sobre si misma, ssperaba otro atagque. 8 " artionds do las orscionss qus ss transcriben, un brove

El hombre eché una veloz ojeada & su pie, donde dos gotitas de sangre en,
engrosaban dificultosamente, ¥ sach el machete de la cinture. La vibora vio Ia
amenaea y hundié mis la cabeza en el contro mismo de su espiral; pero el ma-
chote cayd de lomo, dilockndole las vértebras.

El hombre se bajé hasts ls mordedura, quith lns gotitna do sangre y du-
rante un instante contempléd, Un dolor intenso nacia de los des puntites vicle-
tax y comenzaba a invadic toda el pie.

Apresuradaments se ligh el tobillo con su pafivelo y siguié por la plcada
hasta su rancho.

El dolor en ¢l pis sumentabs, con sensacién de tirante abultamiento...

Texter d de Cuentas de la selva, de HORACH QEIROGA

Toa cipreson nogros!
o muro ¥ ol eiprés orguida!

sadiontos bajo el claro sol del dis,

. . ANTONIS MaACiaDe
... Los dolores fulgurantes se sucedian en continuos relampagueas y llo- e acacing

gaban ahorn a la ingle. La atroz sequedad de la gerganta que el alienta parecin d . e sotiombro!

ealdear mis, sumentaba a la por. .. 7O, tino polve de oro

Toxto de Cusntes de la selva, de Homacn Quomsas sobre fa copa verde!
Estos pasajes pertenscen s up cuento titulado A In deriva, en ol quo s Atujo de retama y flor de tuns,
narra con detalle ln muerte de un hombre, provocada por la picadura mortal " :
de una vibora. Un monte a fa distancia, axel sombrio.
Dos elementos caracteristicos de la obra de Quircgs, sparecen aqui: el SN .
snfrentsmiento del hombre con la naturaloza hostil, que lo persigue hasta ani- La media luna de Flores
quilario: In ipcitm lents, minuciosa de {en este caso delorceas, encirma de un paraiso,
causadns por el venenc). Por otra parte, Quirogs muestra su hibil téenica de FERNANEEZ MonEwe

r ¥ saltn igilments de un punto de vista a otro; a veces es un narrador
, que contempla dasde fuera los hechos; otras, se introduce en el persc- Fich ; . b
vive su situacion, sus impresiones, describiéndolas desde dentro. a general para el comentaric do una poesica
. El punto de vista del narrador y el punto de vista del personaje estin 1. Datos bibliogréticos.
wxpresndos mediants ol cambio de protérito, Indique cudl se uss en
uno y olro casc.
. iQué doble efects produce el wo del imperfecto?
a) on relacién con el punto de vista
b) en relacidn con ol sspecto verbal.

I

2. El autor,

=

o mavimiento Hterario a que pertenseld
3. Datos in

formativos para la interpretacién de la obra.
4. La poesia

Lectura creadora

Avror: Horacio Quiroga.
OBRA: Cusntos de In selva (u otros cuentos que reflofen 1a vida en la selva).
Tesas: 1. Conversacibn entre los animales de algunos cuentos acerca dol dos.
tine que el sutor los depard ¥ lo que plensan de &L
2. Cémo kmagino yo al sutor (su vids, sus conocimientos, sus hiibitos, ¥ lugar evocades
su manern de ser) u través do lo que supons haber escrito. < S,,,.,,(,.,
Jersificacidn
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Segln se observa, a los fragmentos del cuento “A la deriva” de Horacio Quiroga le
sigue un pequefio analisis literario y luego dos consignas contenidistas, que requieren
de la aplicacién de la teoria para la interpretacién del texto literario. A continuacion,
hay dos tipos de ejercicios. En el primero, “Lectura creadora”, el mismo titulo adelanta
el espiritu de la actividad, pues la lectura modélica —en este caso, de cualquiera de los
relatos de Cuentos de la selva— garantizara la “creacion” por parte del alumno. En este
apartado, se solicita, por un lado, la produccién de una conversacidn entre los
animales de los cuentos acerca “del destino que el autor le depard y lo que piensa de
él” y, por otro lado, una descripcidn, ya que se pide que el alumno dé cuenta de como
se imagina al “autor” del relato. Mds alld de la falta de precision en torno a las
categorias “autor” y “narrador”, es evidente que la practica de escritura se encuentra
limitada a los fines del ambito escolar y desvinculada de todo contexto, pues la
orientacién discursiva queda soslayada. En efecto, no solo el valor estético, el objetivo
discursivo y la construccion del destinatario se diluyen, sino que también la

funcionalidad de la escritura se limita a cumplimentar la consigna escolar.

Por otra parte, en el segundo bloque de actividades “Enriquecimiento de medios
expresivos”, se le pide al alumno la puesta en practica de un concepto sintactico: la
inclusién en el texto de una oracién unimembre, exclamativa o enunciativa, y la
escritura de un paisaje lirico, partiendo de los versos modélicos de Antonio Machado y
Fernandez Moreno. Aqui, ademas de la descontextualizacion de la actividad, notamos
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la centralidad dada a los aspectos gramaticales y sintacticos —planteada en la
disposicidon curricular— y la escasa valoracion que le se asigna a la creatividad del
alumno. De este modo, la originalidad e imaginacién del alumno quedan relegadas, y la
habilidad que se fomenta consiste en la imitacidn y adaptacién de textos de autores
consagrados y la aplicacion de conceptos sintacticos o gramaticales sin un fin
comunicativo explicito, es decir, no hay un objetivo comunicativo-pragmatico que
justifique la incorporacion de la oracion unimembre y el paisaje lirico.

A través del ejemplo del texto escolar, comprobamos que las actividades de
composicidn se caracterizaban por la artificiosidad, en la medida en que los objetivos
del escrito se limitaban a cumplir con la consigna dada, y el docente se conformaba
como el Unico destinatario de la produccién realizada por el alumno, es decir se excluia
la dimensidn retérica discursiva (la construccion del auditorio y el fin pragmatico) y se
privilegiaba la uniformidad y la repeticion de férmulas y expresiones para la
composicion. Pero ademas y como sostiene Alvarado (2001), las practicas de escritura
escolar estaban mas atentas a los resultados finales, que al proceso que conducia a
ellos. Como lo demuestra el fragmento de Lacau-Rosetti, en las consighas quedaba
eludida cualquier mencion al proceso de composicidn, esto es cdmo el alumno llegaba

a producir el texto final.

Ill

3. La enseinanza a través del “paso a paso”. Hacia la escritura en proceso

y la reflexién discursiva

En 1983 se produce en la Argentina el advenimiento de la democracia y se instala en Ia
sociedad la imperiosa necesidad de cambios en materia educativa. En efecto, debido a
multiples factores, como la renovacion disciplinar en los ambitos académicos, la
influencia de corrientes pedagdgicas innovadoras (como el constructivismo), la
permanencia por casi tres décadas de los planes de estudio y la reedicidn constante de
los libros, se vuelve imprescindible renovar los contenidos y los enfoques de

ensefianza para poder interpelar a una nueva generacion de estudiantes.

Sumado a esto, la crisis del Estado como benefactor y la emergencia de los principios
neoliberales propiciaron la idea de que el gobierno debia dejar de intervenir en
materia econdmica. Fue asi como a lo largo de la década del 90, el modelo neoliberal
se consolidd mediante la privatizacién de empresas y el desligamiento de la
conduccién y desarrollo del proceso de distribucidon de bienes (Grinberg y Levy, 2009).
De ahi deviene una de las principales transformaciones del periodo: el Estado se
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posicioné como un agente econdmico mas que impulsaba las actividades de sectores
privados.

Los principios neoliberales también se aplicaron al sistema educativo e instalaron la
representacion del conocimiento como una mercancia, en tanto bien de consumo que
adquiria valor en la dindmica de oferta y demanda. Como sostiene Garcia Canclini
(2007), cualgquier ambito podia convertirse en un escenario de compra y venta. Asi, en
el campo educativo, la rentabilidad del proceso o del producto pasé a ser importante.

Uno de los mecanismos que permitieron desligar al Estado nacional de Ia
responsabilidad sobre la educacion fue la legislacion educativa. De hecho, la Ley de
Federal 24195/93 fue indispensable para este fin, pues establece la necesidad de “una
adecuada descentralizacidon”. De ese modo, el gobierno nacional definié los CBC, que
funcionaban como marco de ensefianza, aunque cada Estado provincial formuld su

propio disefio curricular.

Fue asi como, ademads, el Estado delegd la funcion de la produccidon de los nuevos
contenidos de los libros de texto a las empresas editoriales y se desligd de su control.
Paralelamente, el escenario de la edicidon escolar mutd con el ingreso al pais de una
gran cantidad de editoriales extranjeras (Santillana, Edelvives, SM, Edebé, entre otras)
y la creacién de grupos editoriales, como el de Norma/Kapelusz. En este periodo, la
edicidon escolar tuvo su periodo de apogeo, pues las editoriales elaboraron una gran
cantidad de productos y variedad de alternativas, segun las diferentes jurisdicciones,
las nuevas disciplinas y los contenidos para los cuatro ciclos de la ensefianza (primero,
segundo y tercer ciclo, y polimodal).

Si bien los CBC presentaban contenidos minimos conceptuales, actitudinales vy
procedimentales’, estos se plantearon en forma muy general. Se traté de disefios
curriculares abiertos y laxos que, tal como describe Valls (2008: 61) para el caso
espafiol, “dejaban un amplio margen de maniobra, de autonomia en las decisiones
finales, tanto a la editoriales y a los autores de los manuales como al conjunto del
profesorado”. Aunque el Estado le brindé al docente la responsabilidad de la
planificacion sobre el curriculum, no le ofrecié un acompafamiento sistematico. Para
muchos especialistas, esta es una de las razones por la cuales los libros de texto se
transformaron en los traductores del curriculum y en los referentes de las practicas
pedagdgicas (Romero et al., 2004 y Fernandez Reiris, 2005). En efecto, durante esta
etapa, los manuales escolares no solo funcionaron como “un mecanismo de control de
la dispersion curricular”, sino también como “fuente de informacion”:

El manual es un curriculum en acto, que incluye los saberes, las formas diddcticas y hasta

las actividades practicas, de acuerdo con una tendencia que se ha acentuado en las

Ultimas décadas. En muchos casos, el libro es la principal fuente de informacién del
docente, sobre todo cuando, luego de completar su formacidon profesional, no siguid
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actualizando sus conocimientos. No son pocos los docentes que preparan sus clases de
acuerdo con el libro de texto (Romero et al., 2004, p. 27).

Incluso, en algunos casos, el manual ofrecia preceptos sobre “cémo ensefiar”
(Fernandez Reiris, 2005) y “cumplio la funcién de llenar los vacios dejados por una
elaboracion curricular incompleta” (Romero et al., 2004, p. 23). Planteado de este
modo, los libros de texto tendieron a construir la representacién de un docente a
quien hay que asistir, auxiliar y guiar (Tosi, 2012).

Promotora de los nuevos paradigmas disciplinares, la Reforma propuso el reemplazo
del paradigma historiografico escolar por el enfoque comunicativo en Lengua vy
Literatura. De esta manera, se establecid que en dicha materia se abordara el texto
como unidad comunicativa y que se tuvieran en cuenta ciertos criterios, como las
estructuras textuales y la adecuacion a la situaciéon comunicativa, tal cual lo ilustra el
siguiente extracto (ver subrayado):

En lo relativo al texto como unidad comunicativa, deberan ser contenidos de la EGB las
estructuras textuales (narracion, descripcion, exposicién, argumentacién, dialogo) y el
reconocimiento de la coherencia, de los procedimientos de conexién, de la adecuacion a
la situacidon comunicativa, de la correccidn ortogréfica y gramatical y de la diagramacion
en el espacio de la pagina, incluyendo los tipos de letra utilizados (cursiva, imprenta,
mayuscula, etc.). (Ministerio de Cultura y Educacién de la Nacion, 1995).

En suma, los nuevos disenos curriculares, la fragmentacién del sistema y la légica del
mercado propiciaron un nuevo paradigma editorial. Los libros editados en ese periodo
plantearon, en concomitancia, formas especificas de ensefianza de la escritura. En (3)
reproducimos los contenidos conceptuales y procedimentales en torno a la ensefianza
de la escritura en los CBC para la materia de Lengua y Literatura de tercer ciclo (1995).

(3) CONTENIDO CONCEPTUALES
Significacidn social de la escritura lengua escrita estandar, lengua formal.

Significacidn personal de la escritura proyecto de escritura, versiones, texto y estilo
personal. Oralidad y escritura. Sistematizacién de diferencias. Tipos de mensajes
escritos instrumentales (organigramas, graficos, formularios, agendas, informes, actas,
modos de empleo, notas y apuntes, solicitud formal); creativos (crdnica, cuento,
vifieta, didlogo en narrativa, didlogo en guiones y teatro breve, entrevista, descripcion
literaria, carta familiar, poesia con arreglo a estructura métrica/verso libre).

Unidades basicas de la escritura: progresién tematica. Coherencia, cohesidn, sintaxis,
|éxico. Estrategias de escritura: seleccion de asunto, andlisis y comprensién de un tema
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designado, busqueda de informacion, seleccién y organizacién, elaboracién de
esquemas o planes, desarrollo de esquemas, borrador(es), consultas y modificaciones,
version final, seleccién de formato y soporte, procesamiento. Escritura y convenciones.

Relacion entre formato, soporte y tipo de letra. Oracidn, parrafo, apartado.
Titulado. Ortografia. Valor contextual de los signos de puntuacién y entonacion.
Legibilidad y adecuacién del escrito al lector. Tildacion general.

Ortografia usos, reglas, excepciones. Escritura.

CONTENIDOS PROCEDIMENTALES
Interpretacion y produccidn de graficos de complejidad creciente.
Sistematizacion de la comparacidon entre oralidad y escritura.

Reproduccién de escrituras de vigencia social. Propuesta de alternativas
fundamentadas. Disefio y ejecucion de un proyecto propio de escritura.

Produccidn de escritos ajustados a propositos, al contexto, a lectores y efectos de
sentido determinados. Reconocimiento y experimentacién de diversos formatos
textuales correspondientes al nivel. Adecuacién del escrito al contexto.

Toma de notas en conferencias y charlas.
Organizacion de una exposicion.

Gestion de proyectos de escritura personales y colectivos, sobre tema libre o por
encargo (plantear y discutir temas para escribir, consultar diccionarios, ampliar léxico,
seleccionar recursos, ajustar esquemas, redactar borradores, seleccionar formato,
soporte y diagramacion, usar procesador). Seleccién de lectores y consultores para los
escritos. Evaluacién de sugerencias y comentarios. Control de legibilidad y adecuacion
del escrito. Consulta de diccionarios y gramaticas. [...]

(Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacidon, 1995).

Mas alld de las especificidades y la profusién de los contenidos, podemos notar
grandes diferencias con respecto a la propuesta curricular previa.

En este documento, por un lado, se percibe el pasaje de la oracién al texto/discurso,
que habilita el abordaje de la dimensién discursiva en la ensefianza de la escritura: “la
produccidn de escritos ajustados a propdsitos, al contexto, a lectores y efectos de
sentido determinados” (cf. 3). Por otro lado, se resaltan como aspectos fundamentales
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de la ensefianza las diferentes etapas del proceso retérico de escritura —soslayadas en
el anterior curriculum—, que ademas recibe la influencia de los, por ese entonces,
innovadores estudios cognitivos (Flower y Hayes, 1994); asi, tres operaciones basicas
se vuelven nodulares en la ensefianza de la escritura: la planificacion, la puesta en
texto y la revision. Como lo ilustra el ejemplo (4), las propuestas editoriales comienzan
a presentar las actividades de produccion literaria a través de una serie de pasos que
buscan contemplar las tres etapas del proceso. En efecto, en esta consigna para
“escribir un cuento policial”, los pasos 1 a 5 ofrecen indicaciones sobre la planificacion
del texto; recién el punto 6 sefiala precisiones sobre su textualizacién, y el 7, su
revisién para la presentacion final.

(4) 2: 50.

4 Bl a de la escritura
Escribimos un cuento policial
Gﬁ e

Eacenario del dalito: Ay el e

|| " introduct la presencia da un tercar parsonaje
| w0 —ooulte- haya pressnciads I discusidn
| poro na el delito consumado. Serd ef testigo

| &y == L=
™E 5: Dacidi cémo of detective descubrird quign

Mévil: — | | fue ol culpable y por qué cometié e delita.
| Incarporado a tu narracién

(6) arors un lns socuoncins escritas y agregh la l

que consideres necesario para darle forma y
[} sontido definitivos al cuento.

— I

LT Complets los datos do estos personjer.

> ; s |

=

T A

p— .. % ——— |
Q Pensd on alguna circunstancia que | |
dasencadene una poloa entre of culpable y Fr =i ]
Ia victima y que termine en la concracidn £ Para terminar, pasé on impio todo o texto
dal dalito que hayas slegido. Anotala en tu y eolocale un titulo que sea signifieative an
| relacién con la historia que narraste.

g
3
|

Como es evidente, la escritura da cuenta de los pasos de la composicidn y, asimismo,
tiende a reproducir las consignas propias de los talleres literarios. Sin dudas, la
actividad remite a la dindmica de los talleres literarios, surgidos en la década de los 80.
Cabe aclarar que “el taller se postula como el espacio en el que las prdcticas
significantes se ponen en escena” (Alvarado, 2001: 41), en la medida en que existe la
necesidad de que “la imaginacion ocupe un lugar en la educacion” (Rodari, 1993/2007,
p. 8). Tanto la dindmica de taller literario, planteada por Pampillo (1982), como en la
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propuesta de Rodari (1993/2007), ponen en foco la imaginacién de los chicos como
factor vertebral para la escritura literaria, y este espiritu es al que evocan las
actividades de produccidén literaria. Sin embargo, los instructivos tan detallados y en
ocasiones demasiado estructurados, que suelen encontrarse en los libros escolares,
pueden provocar el efecto contrario y coartar la creatividad. Como se corrobora en (4),
el instructivo se encuentra al limite de una “receta para escribir’, ya que hay que

cumplir una serie de pasos para lograr el “producto esperado”. Es decir, si antes el
modelo a seguir era un texto de autor; ahora el instructivo funcionaria como molde

para la creacion.

Finalmente, se puede agregar que la tendencia a separar la gramatica y la ortografia de
la escritura, tal como alertaba Alvarado (2001) respecto de los libros de primaria, se
replica en los de secundaria. En muchos de los libros analizados, la gramatica y la
ortografia se plantean en secciones apartes, deslindadas de los géneros concretos
trabajados. Este es el caso del libro que presentamos en el ejemplo, pues este dispone
de una seccidn anexa para el estudio de la gramatica: la “Gramatipedia”; del mismo
modo, la ortografia figura en paginas aisladas al final de cada capitulo.

En suma, el ejemplo presentado (cf. 4) funciondé como muestra modélica de la
tendencia pedagégica de la época. A través del anadlisis, comprobamos que las
actividades de escritura intentan alejarse de la artificiosidad de las consignas escolares
tradicionales, en la medida en que contemplan la dimensién discursiva y los procesos
cognitivos implicados. De las practicas de escritura escolares centradas en el producto
se avanza hacia la valoracién de su proceso. No obstante, y seguramente con vistas a
reducir la incertidumbre y homogeneizar la practica escolar, las propuestas se
encuentran al limite de funcionar como instructivos que condicionan y limitan la

invencion personal del alumno.

4. Los proyectos de escritura y la sociabilizacion. Hacia la resignificacion
social de la actividad escolar

Si bien el escenario de la edicion escolar —compra de editoriales nacionales por grupos
multinacionales y gran presencia de empresas extranjeras— de las ultimas décadas se
mantiene”, la redaccién de los NAP de 2006, la promulgacién de la Ley de Educacion
Nacional 26206/2006 y la elaboracién de nuevos disefios curriculares marcan un
cambio en lo que atafie a la ensefianza de la Lengua y la Literatura. En primera
instancia, cabe recordar que el nombre del espacio curricular se modifica. La

denominacién “Practicas del Lenguaje” se vincula con “una concepcién que privilegia
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como objeto de ensefianza las practicas mismas (hablar y escuchar, leer y escribir)
sobre los contenidos lingliisticos escolares (sustantivo, oracién...). No se trata de un
cambio de palabras sino es poner en primer plano de la escena escolar la formacion de
los ciudadanos como sujetos de las practicas sociales del lenguaje” (Paione y
Rubalcaba, 2009, p. 2). En segunda instancia, se diferencia especificamente la
ensefianza de la escritura literaria, de la de textos de opinidon y de estudio. El siguiente
es un fragmento de los NAP correspondientes a la ensefianza de la escritura literaria en
noveno afio de EGB (equivalente a segundo afio de secundaria).

(5) Produccion sostenida de textos de invencidn, que los ayude a desnaturalizar su relacién con el
lenguaje, y de relatos que pongan en juego las convenciones propias de los géneros literarios de las
obras leidas, para posibilitar experiencias de pensamiento, de interpretacion y de escritura. Esto supone,
en situaciones de taller: (...) escribir textos narrativos y poéticos a partir de consignas que propicien la
invencién y la experimentacién, valorando la originalidad y la diversidad de respuestas para una misma
propuesta (por ejemplo, reelaboracidén de textos narrativos a partir de cambios de narrador y de su
perspectiva, reorganizacién o ruptura del orden temporal del relato; reelaboracién de poesias a partir
de distintos procedimientos (juegos sonoros, asociaciones insdlitas, connotacidén, exploracion del
espacio); reescrituras que impliquen cambios de género, entre otras. Ministerio de Cultura y

Educacién de la Nacion, 2006).

Como es evidente, el documento curricular focaliza en la producciéon de textos que
fomenten la invencidn y la experimentacién en situaciones de taller. En este sentido,
los “quehaceres del escritor” son contenidos —y no actividades— porque “son aspectos
de lo que se espera que los alumnos aprendan, porque se hacen presentes en el aula
precisamente para que los alumnos se apropien de ellos y puedan ponerlos en accién

en el futuro, como practicantes de la lectura y escritura” (Lerner, 2001 : 99).

En tercera instancia, los nuevos disefios hacen hincapié en la creacién de un ambiente
de trabajo cooperativo, que pone el acento en la sociabilizaciéon y el armado de
proyectos. Si bien el trabajo por proyectos aparece mencionado en los CBC, es en los
nuevos disefios curriculares producido por las diferentes jurisdicciones donde
adquieren gran protagonismo.

Respecto de este ultimo punto, cabe sefialar que, desde aproximadamente una
década, diversas investigaciones han demostrado la importancia de implementar
proyectos de lectura en la ensefianza, y esta nueva forma de concebir el aprendizaje
ha sido incorporada también en los disefios curriculares de primer ciclo. Entre ellas,
Colomer (2003) destaca que el aprendizaje por proyectos presenta varias facetas
positivas, por ejemplo, integra los momentos de uso con la ejercitacién, interrelaciona

las actividades de lectura con las de escritura, beneficia la asimilacion de los
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aprendizajes realizados y permite evaluar no solo el resultado sino especialmente el

proceso de la ensefianza.

Ademas, Colomer subraya que uno de los mayores logros de la organizacion de la
ensefianza por proyectos de trabajo consiste en la reduccidn de la artificiosidad que,
con frecuencia, se encuentra en las actividades de lectura y escritura en la escuela. En
efecto, cuando se encara un proyecto, los alumnos leen y escriben para lograr un fin
que muchas veces alcanza trascendencia social: se comparte con la comunidad

educativa en general, y hasta mas alla del colegio, con la comunidad barrial.

Desde tal perspectiva, se puede afirmar que los proyectos resignifican la actividad
escolar en la medida en que el producto final es un texto nuevo de la misma categoria
y utilidad que los leidos y que puede desempefiar la misma funcién social. Por ejemplo,
si el proyecto consiste en el armado de una antologia literaria, los alumnos
previamente leen una antologia, indagan sobre sus caracteristicas, su modo de
armado, su funcidn, etc. Con los datos recolectados, pueden crear una antologia
propia con los mismos atributos que la consultada y con una finalidad social similar.
Ademas, es posible que los ejemplares de la antologia producida por ellos circulen en
los diferentes cursos del colegio, por las casas, y que haya ejemplares en la biblioteca
escolar o barrial.

Asi planteado, el proyecto de escritura no solo posibilita la superacién de la realizaciéon
de actividades con mera funcién escolar, ya que supone usos sociales y la planificacién
de actividades de escritura evidenciando su sentido y finalidad, sino también
transciende el problema de la vinculaciéon entre la lectura real y ejercicios de
aprendizaje lector.

Los libros de texto de edicidn reciente intentaron aplicar estos conceptos en las
consignas de produccién escrita. En (6), exhibimos una propuesta de escritura literaria
en proceso —la escritura de un episodio narrativo—, que explicita las tres etapas
cognitivas ya nombradas: “planificacion”, “escritura”, “revision y reescritura”, pero
ademas se agrega una cuarta: la “sociabilizacién” del escrito. En los disefios
curriculares, este paso se relaciona con el hecho de que la produccién se comparta en
el aula (items 6 y 7), en la comunidad escolar e, incluso, que transcienda los limites del
colegio. Asi intenta plantearlo el item 8 del ejemplo: “Soliciten permiso a las
autoridades de la escuela para organizar una tertulia literaria, en la que podran leerles
los textos producidos en clase a los comparieros de otro curso”.

(6) 1: 68.

Traslaciones. Revista Latinoamericana de Lectura y Escritura, 1 (2)
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Como se puede constatar en el ejemplo, por un lado, se replica el modelo de
instructivo “paso a paso”, que observamos en los libros de la etapa anterior. Por otro
lado, el tratamiento de la gramatica, al igual que en las propuestas editoriales previas,
parece quedar escindido de la escritura —solo se mencionan en forma abstracta y
general las propiedades de “cohesion” y “coherencia” y cuestiones relativas a la
“ortografia” (item 4) —. No obstante y sin dudas, en la misma practica el docente
podria recuperar y trabajar la reflexion sobre el lenguaje.

Ademas, los libros suelen incluir una seccién con proyectos divididos en ficcionales y
no ficcionales. En el caso del libro analizado se propone, para el caso de literatura, la
escritura de una novela en forma grupal. Si bien el planteo es interesante, es esperable
gue los proyectos se piensen y se disefien segun los intereses de cada grupo y contexto
institucional. De todos modos, cabe destacar que el proyecto de lectura y escritura
propuesto por el libro podria ser adaptado por cada docente, o bien funcionar como
punto de partida para otros proyectos vinculados.

A partir de lo desarrollado hasta aqui, se puede apreciar que los libros de edicion
reciente ponen el acento en la dimensidn discursiva y social de la escritura, a la vez que
formulan el trabajo por proyectos. No obstante, consideramos que los aspectos de
sociabilizacién y armado de proyectos exceden las propuestas editoriales, ya que estos
deben ser motivados por los profesores y directivos en el marco de un proyecto
institucional y atendiendo a la realidad contextual del colegio en cuestion.
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De acuerdo con los nuevos disefios, la escritura, concebida como una accidn
sociocomunicativa, productora y constructora de sentido —y no solamente como una
habilidad linglistico-cognitiva—, no puede aprenderse por pura instruccidn ni simple
inmersién en situaciones de comunicacién, sino a través de la participacidn sistematica
en diversas experiencias con propdsitos comunicativos reales (Lerner, 2001). Y de alli
se desprende y se evidencia un conflicto tedrico y epistémico: las experiencias de las
gue deben participar los alumnos para constituirse como escritores deben generarse
en el aulay, por ende, exceden el planteo del libro de texto.

En suma, a través del andlisis realizado, hemos mostrado cémo los libros de texto
interpretan y reelaboran los discursos curriculares de cada periodo y ponen en
circulacion determinadas representaciones de la escritura escolar y de los sujetos
pedagdgicos.

En una primera instancia, desde los 60 y hasta mediados de los 80, los libros escolares
han colocado el foco de la ensefianza de la escritura en el producto, es decir en el texto
terminado, y han soslayado el proceso llevado a cabo por el alumno. Al ignorar la
escritura espontanea y la dimensién subjetiva de la escritura, la produccidn escolar se
limitd a seguir un patrén estilistico y alcanzar un ideal compositivo legitimado. Dicha
postura pedagdgica-editorial, lejos de pensar al alumno como un sujeto de placer
estético y poseedor de saberes lingisticos, lo asimilé a un receptor de contenidos e
imitador de modelos.

En los periodos posteriores, los libros de textos se enfocaron en el proceso de escritura
y en su valor significativo mas alld de la actividad escolar. De este modo, los libros
comenzaron a introducir la concepcion de que la escritura misma era un objeto de
conocimiento que implicaba mecanismos cognitivos precisos (Alvarado, 2000). Sin
embargo, seglin hemos sefialado, las consignas “paso a paso” suelen plantear formas
simplistas y vacias que el alumno deberia llenar con ciertos contenidos. De ahi que
pueda afirmarse que este tipo de propuestas se distancian de las concepciones
presentes en los disefos curriculares actuales, acerca de la representacién de los
alumnos como sujetos de placer estético y “productores culturales”. Pero ademas,
seglin hemos mencionado, solo en la practica pedagdgica concreta se puede lograr el
objetivo de guiar al alumno y ayudarlo durante el proceso de escritura para mejorar su
texto. De hecho, y de acuerdo con los nuevos disefios curriculares, solo es posible
concebir la escritura como una herramienta para producir y transformar el
conocimiento a través de la creacién de situaciones nuevas de escritura en el aula, que
generen la habilitacion de apropiaciones y reformulaciones. Este enfoque, entonces,
se apartaria de todo intento de homologacién de experiencias de escritura, que el libro
de texto en tanto herramienta pedagdgica y mediatizadora propone (Sardi, 2006).
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A MODO DE CONCLUSION

A lo largo del andlisis, hemos intentado mostrar que la enseifanza de la escritura
atravesd una serie de transformaciones en estrecha vinculacion con las reformas
curriculares y los diferentes escenarios editoriales. De un aprendizaje centrado en la
imitacion de modelos y en la elaboracion de composiciones escolares, viré a las
consignas de taller de escritura (Pampillo, 1982 y Rodari, 1993/2007) y aquellas que
contemplaban las etapas en el proceso de escritura (Flower y Hayes, 1994), hasta
llegar al planteo de proyectos de aprendizaje (Colomer, 2003).

En este sentido, el abordaje evidencid como se definieron y se redefinieron las
practicas de escritura escolar en relaciéon con las corrientes tedricas y didacticas
predominantes en cada etapa. El libro escolar de secundario, desde su génesis hasta
mediados de los 80, dispuso de actividades de escritura centradas en la composicion
de un modelo a seguir que, coherentes con los objetivos de la educacién de la época,
tendian a homogeneizar las producciones de los alumnos. Ademas, este tipo de
propuestas contribuyé a forjar una metodologia que se mantuvo inmutable por
décadas y que sentd las bases de una tradicidn en la ensefianza de la composicion
escolar. Signada por su artificiosidad, la ensefianza de la escritura en la escuela hacia
hincapié en el producto final, mas que en el proceso, excluia la dimensién retdrica
discursiva (la construccion del auditorio y objetivo pragmatico del texto) y limitaba la
invencion del alumno, a través de la repeticién de férmulas y expresiones para la
composicion.

A partir del retorno de la democracia y con las reformas educativas que la
acompafiaron, la concepciéon de la escritura fue cambiando. Los nuevos disefios
curriculares contribuyeron a forjar una representacién de la escritura escolar atenta a
los procesos y a la inventiva del alumno, y posteriormente le asignaron un gran énfasis
a la sociabilizacién de las producciones. Si bien los libros de texto intentaron
textualizar estos aspectos, en su afan por auxiliar a los destinatarios —alumnos vy
docentes— y simplificar el proceso de enseifanza, en muchos casos, incorporaron
segmentos instructivos demasiado rigidos y detallados que podrian percibirse como
moldes para la creacion y formulas para lograr la eficacia comunicativa. No debemos
olvidar que todo proceso de escritura —literaria o no— es una expresion del
pensamiento que pone en juego la rigurosidad y la precisién, asi como la subjetividad y
la invencion (Rotstein y Bollasina, 2010, p. 68).
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En el paradigma educativo actual, y con mucha mas predominancia que en los modelos
anteriores, es el docente quien tiene que generar situaciones de escritura, ya que en
términos de Lerner (2001), el alumno solamente podrd aprender mediante la
participacion sistematica en diversas experiencias con propdsitos comunicativos
reales. En este contexto, estimamos que las herramientas que ofrecen las nuevas
tecnologias pueden ayudar a los docentes a disefiar itinerarios particulares, adecuados
a cada realidad 4ulica, para poner en practica la escritura colaborativa y efectuar la
publicacidn de los escritos con una audiencia especifica (las wiki, los blogs, programa
de escritura colaborativa, como el google drive, etc.). Vale agregar que, en la
actualidad, desde el Estado argentino, se ofrecen herramientas para asistir al docente
en la alfabetizacién digital y la capacitacion en TIC —Plan Conectar Igualdad, el portal
de educ.ar y cursos de posgrado en TIC—. En este sentido, escribir textos digitales
consiste también en realizar procesos de edicidn: escribir implica editar los escritos y
ocuparse de la seleccion del tipo y tamafio de la tipografia, del ajuste de interlineados,
parrafos y pagina, etc. (Cano, 2011).

Resta aclarar que el recorrido por los libros de texto aqui planteado ha pretendido
revisar ciertas representaciones sociales sobre la escritura, asi como también propiciar
la reflexion en torno a los desafios actuales que enfrenta la escuela y el papel central
gue adquieren en ese contexto docentes y alumnos. Para muchos estudiantes, la
escuela es el Unico espacio donde pueden experimentar la escritura literaria. En este
sentido, es fundamental su ensefianza, puesto que en dicha practica confluyen de un
modo especial y Unico el juego, la invencién, el pensamiento critico, el placer y la
conciencia acerca de las multiples posibilidades que la lengua ofrece y lo que el sujeto,
sin esperarlo, puede llegar a construir, pues “escribir implica pensar, y en el proceso
mismo de componer se van generando ideas nuevas” (Alvarado, 2000, p. 29).
Finalmente, para la labor docente, puede ser de gran utilidad la reflexion en torno a las
representaciones —sobre el escribir, sobre el rol del profesor, sobre la funcién del libro
de texto, sobre las competencias del alumno y sobre los aspectos en los que estos
puedan presentar dificultades, entre otras—, que no solo estan presentes y circulan en
las practicas, sino que sostienen toda propuesta pedagogica.
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Notas

" Al respecto, di Stefano (2006) analiza las politicas de lectura y escritura en las escuelas del
anarquismo a principios del siglo XX. Con ese fin aborda el libro de lectura Correspondencia
Escolar. Primer manuscrito, escrito por el anarquista Malato, y examina las intervenciones
linglisticas llevadas a cabo. La autora destaca la intervencion que surge de la apropiacion del
género de la escuela oficial por parte de la enunciacion contestataria, que produce
transformaciones estilisticas, tematicas y estructurales. De este modo, la enunciacién
anarquista modifica el tratamiento discursivo tradicional de los tdpicos e instala un nuevo objeto
de ensefanza para la escuela. Para ampliar el tema, consultar di Stefano (2013).

i'Como es sabido, las condiciones de produccion y circulaciéon de los libros en la dictadura de
1976-1982 se vieron afectadas por diversos mecanismos de censura desplegados por el
gobierno de facto. En efecto, el control sobre la produccion intelectual, que implicaba la
censura y la prohibicion de libros, incluso de los textos escolares, fueron practicas habituales
del gobierno dictatorial (Invernizzi y Gociol, 2003; Kaufmann, 2006, y Pineau y Marifio, 2006).

i Alvarado (2001) menciona que, si bien el término “composicion” se corresponde con la
concepciéon de proceso retérico, que comprende las operaciones de invencion, disposicion y
elocucion, en nuestro pais se ha aplicado al ejercicio escolar de escritura que recorre el siglo
XIX. La autora, ademas sostiene que, a partir de 1980, el concepto “escritura” se comenzo a
usar en reemplazo de “composicion” y “redaccién”.

¥ Los ejemplos se consignan de este modo: el nimero del libro de referencia (ver “Libros del
corpus citado”, al final del trabajo) y el nimero de la pagina de donde fueron extraidos. En
todos los casos, el subrayado es nuestro.

v Para consultar los documentos curriculares de la Reforma Educativa (Ley Federal de
Educacion de 1993, los Contenidos Basicos Comunes de 1995 de las distintas materias y
ciclos, asi como los Acuerdos Marcos), ver
http://www.me.gov.ar/consejo/documentos/cf documentos.html [Consultado el 14/10/2013].
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' Se han consolidado grandes grupos editoriales, como Macmillan, que en los ultimos afios ha
adquirido las editoriales argentinas Estrada y Puerto de Palos. No obstante, vale aclarar que el
Estado ha puesto en marcha el Plan Conectar Igualdad y ha comenzado a tener un rol cada
vez mas significativo en la produccién de material escolar ligado con las TIC. En efecto, el
Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia de la Nacion ha producido gran cantidad de
material digital que distribuye gratuitamente a través del portal www.educ.ar. La relevancia de
este sitio y el andlisis de sus materiales son parte de nuestra investigaciéon y se abordaran en
futuros trabajos.
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