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Resumen

Esta investigacion tiene su fundamento en la didactica constructivista psicogenética
de la lectura y la escritura, durante ssateollg se trabajé con la idea de que el proceso de
aprendizaje se logra bajo condiciones didacticas y situaciones de intercambio entre los
participantes en torno al objeto de conocimiento. El construtiivissicogenético no se
efectda en solitario conmauchos lo han malinterpretado, se logra mediante la conv@rsaci

con los demas.

La investigacion se guio por el objetivo de comprender las construcciones que un
grupo de estudiantes normalistas hicieron a partir de un disefio experimental sobre el sistema
de puntuacion. El momento clave de la investigacion fue la revision, momento donde se
analizaron aquellos dialogos entre los participantes para identificar las decisiones que
tomaron para modificar el texto. Se reconoci6 que el uso de la coma es cqpuopiee se
rige por funciones semanticas, estilisticas y prosédicas. Las caracteristicas del signo de la

coma exigen una ensefianza gase reduzca a la memorizacion de reglas de puntuacion.

Lapresente investigacion se inscribe en el campo deléetita especificaente en
la de lectura y la escritura, tiene un enfoque cualitativo compuesto a partir de la ingenieria
didactica y el estudio de caso. Los elementos tedricos se estructuraron en los primeros
capitulos donde se trabajo con la evolucidstdnica de la enseflanza de la lectura y la
escritura. Se dialog6 con las aportaciones de la psicolingUésipeatir de autoras como
Emilia Ferreiro, Maria Angélica Moller dela didacticacomo Delia Lerner, Mirta Castedo

y Ana Maria Kaufman entre otras.

La investigacion sefialguelas condiciones didacticagie se emplean en el nivel de
preescolar y primarigon funcionales para ensefiar el sistema de puntuacion con alumnos
normalistas Las progresiones en la ensefianza se fortalecieron debido a dos factores: las
condiciones didacticas y la ensefianza reflexiva. La progresién no es un sucesmesgpont
por lo que el docente requiere de paciencia y sobre todo de conocer el proceso que deben
vivir los escritores para no perder la calma durantecsirridode construccion del sistema

de puntuacion.

Vi



Abstract

This research is based on the psychogenetic constructivist didactics of reading and
writing. Throughout its development, the work wasried out with the idea that the learning
process is achieved under didactic conditions and situations of exchange among participants
regarding the object of knowledge. Psychogenetic constructivism is not carried out in

solitude, as many have misinten@a; it is achieved through conversation with others.

The research was guided by the objective of understanding the constructions that a
group of normal school students made based on an experimental design regarding the
punctuation system. The key momeffttloe research was the revision (or review) stage,
where the dialogues among the participants were analyzed to identify the decisions they made
to modify the text. It was recognized that the use of the comma is complex because it is
governed by semantictydistic, and prosodic functions. The characteristics of the comma

sign require a teaching approach that is not reduced to the memaorization of punctuation rules.

The present research is inscribed in the field of didactics, specifically that of reading
andwriting. It has a qualitative approach built upon didactic engineering and the case study.
The theoretical elements were structured in the first chapters, which addressed the historical
evolution of reading and writing instruction. Contributions from ps¥iouistics by authors
such as Emilia Ferreiro and Maria Angélica Mdller, and from didactics by Delia Lerner,

Mirta Castedo, and Ana Maria Kaufman, among others, were discussed.

The research indicates that the didactic conditions employed at the preactool
primary levels are functional for teaching the punctuation system with normal school students
(or preservice teachers). The progressions in teaching were strengthened due to two factors:
the didactic conditions and reflective teaching (or reflexagtruction). Progression is not a
spontaneous event, so the teacher requires patience and, above all, knowledge of the process
that writers must go through in order not to lose calm during the journey of construction of

the punctuation system.

Vi
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I NTRODUCCION

Aproximarse a la escritura desde la perspectiva constructivista psicogenética,
permitid conocer que los procesos alesefianza y aprendizaje se transforman de manera
radical cuando se considera al alumno como un verdadero constructapterslizaje. La
idea equivocada de que el constructivismo promueve que el nifio se enfrente de manera
solitaria a la tarea de aprender sin ningun tipo de acompafiamiento, es una percepcion del
concepto superficial e inexacta. La didactica psicogenéticaldetlma y la escritura, tiene
muy claro que, para una accién constructivista se deben generar condiciones didacticas asi
como situaciones que permitan a los estudiantes interactuar con el objeto de aprendizaje, son
ejercicios fundamentales para ensefar wha manera diferente a las perspectivas

instrumentalistas.

La investigacion que se presenta reformot@sionalmente sus cuestionamientos
debido a que durante el desarrollo del proyecto las necesidades de aprendizaje de los alumnos
cambiaron de direccié®in embargo existieron elementos que permanecieron fijos, como el
analisis del sistema de puntuacion, el grupo donde se trabajaria la investigacion, las
condiciones didacticas, la revision de textos, entre otras. La pregunta que resultaba
significativa responder fue:¢,Como se configuran las construcciones del sistema de
puntuacion en un grupo de tres estudiantes normalistas a partir de las condiciones didacticas
gue experimentar2xplorar cuales son los criterios que toman los alumnos para construir el
sistema de puntuacion en el nivel de licenciatura es una pauta importante que permitira

reconocer sus procesos y acciones para su ensefianza.

Saberdurante la reision general¢,De qué manera la posicion de revisor inflage
las construcciones conceptualedbre el sistema de puntuaciénm la elaboracion de la
resefi@ fue un paso determinte para reonocer que era necesario hacer unadsiém
especifica que pelitiera observar con mayor detenimiento el uso de la coma, signo que para
los alumnogepresentél mayor retgpor ellosurgié la cuestiong Qué transformaciones se
manifestaron en el uso de las comas durante la reescritura en los alumnos normalistas al
efectuar la revisioespecifica eta resefia? Es evidente que la interaccion de los escritores

conel sistema de puntuacién mejor6 su entendimiento, pero ese contacto fue distinto cuando



se regul6 por la accion docente que focalizé la revision, sobreciagiado se aproximaron
a objetos tan elaborados como los signos de puntuacion. Dentro de eltosalas uno de
los mas complejogerreiro, Pontecorvo, Ribeiro Moreira & Garcia Hidal$896) por lo

gue su aprendizaje no se limito a la repeticion de reglas memoristicas.

Se plantearon los siguientes proposit@mprender la configuracién de las
reresentaciones y practicas que los estudiantes normalistas elaboran sobre el sistema de
puntuacion, a partir de las condiciones didacticas que experimentaron. Esto posibilité valorar
cuales fueron las principales dificultades que vivieron durante la newsiéomo las
solucionaron, asi como las herramientas para desarrollar progresiones en compaiiia del
formador. Como las transformaciones en el modo de ver y abordar la escritura no fueron el
producto de una accion irreflexiva, se determind otro objetivoliZamnda influencia del rol
del revisor en las construcciones conceptuales que los estudiantes normalistas desarrollan

sobre el sistema de puntuacién durante la revision de la resefa.

La revision del texto permitio recuperar las conjeturas de los eskesligogro
también las condiciones didacticas necesarias para que sucedieran dichas transformaciones.
Uno de los ultimos objetivos se propuso: Identificar las transformaciones en cuanto al uso de
las comas que sucedieron durante la reescritura en los alnornaaistas durante el proceso
de revisionespecificade la resefia. Esta especificacion es importante ya que permitio
considerar como le hicieron los estudiantes para emplear las comas dentro de un discurso
narrativo, y especialmente saber, como resolvieron ciertas dificultades para tomar una
eleccion. El sigo de la coma es particularmente complejo porque responde a funciones

semanticas, estilisticas y prosoédicas (Mdéller, 2010).

En el primer capitulo se hizo un recorrido histérico de la escritura, se consideré como
la tradicion ha influido en la humanidadey algunos casos se mantiene con varios matices
en el trabajo de los docentes, dando forma y sentido a ciertas practicas de decodificacion de
la lectura y la escritura. A finales del siglo XIX, y durante casi todo el siglo XX, tuvieron una
presencia notabllos enfoques de corte linglistico y psicolégico como guias dentro de las
aulas. Esas posturas efectuaron contribuciones como identificar los procesos que desarrolla

el escritor desde una posicion distinta a la linguistica, para notar que aprendgeadebir



no se limita a la apropiacion del codigo de escritura, sino que habia procedimientos
especificos que los escritores noveles y experimentados desarrollaban.

La didactica emergié durante el siglo XX como objeto formal de investigacion
(Camps, 201p se enfocd en observar la relacion que existe entre la ensefianza y el
aprendizaje, bajo esta vertiente se realizdé una exploracion de los autores como Carlos Lomas,
Daniel Cassany, Delia Lerner entre otros, que ejercen y han ejercido mas influencia en las
practicas de lectura y escritura en México. El capitulo uno permite visualizar posibilidades
de aproximarse al objeto didactico. En la presente investigacion se optd por trabajar con la
didactica constructivista de corte psicogenético, orientada a lada@mimde lectores y
escritores, debido a que ofrece una base teémgodoldgica que permite centrar los
esfuerzos en la construccion del proyecto de produccién e interpretacion de textos y en el

analisis de las situaciones didacticas.

Se analizaron lodanes de estudio que las normales han trabajado a través del tiempo
para detectar los cambios con relacion a la ensefianza de la escritura. La mirada historica
permitid el reconocimiento de varios fendmenos relacionados con la produccién de textos,
su incoporacion al curriculum y la manera en que se traté desde la perspectiva educativa. La
posicién de los lineamientos oficiales muchas veces no concuerda con lo que ocurre dentro
de las aulas, pero al menos indica la directriz de los posicionamientos exhuddira cerrar
el capitulo, se hizo una pequeifia deliberacién sobre dos conceptos que aparecen en el plan de
estudio vigente en las normales de México: literacidad y alfabetizacion con la intencién de

identificar las variantes y similitudes y delimitapeinto de vista desde donde se trabaja.

En el segundo capitulo, se hace un analisis de las distintas teorias y aportaciones desde
la perspectiva psicolinglistica de corte psicogenético, con la intencion de profundizar desde
esta posicion el sistema de putidn, lo que permitio identificar las pautas que viven los
estudiantes durante el recorrido, asi como las progresiones que tienen al apropiarse del
sistema de puntuacion. En este apartado se generd un dialogo entre distintas aportaciones de
psicolinglista que comparten la misma perspectiva como: Emilia Ferreiro, Claudia
Zamudio, Maria Angélica Mdller, Mirta Castedo, Daniela Espinoza, Aracely Rodriguez,

Dolores Davalos y Telma Weisz.



Durante el capitulo se organizaron las aportaciones de las investgadoreionadas
considerando sus contribuciones para comprender el proceso que viven los estudiantes
cuando trabajan con el sistema de puntuacion. El primer referente para el dialogo fue la
actividad del sujeto, se rescato la nocion de que el aprendizaesaperaciones donde
interactia de manera dinamica con la informacion, por lo que fue necesario hacer un
planteamiento donde prevaleciera el intercambio y asi observar la evolucion del aprendizaje.
Se analizaron las consideraciones generales que lassafmortaron para comprender al

escrito como un corpus integrado y como una unidad que se fragmenta hacia el interior.

Enseguida se localizaron puntos que delimitaron la distincion entre oralidad y
escritura, con la intencion de resaltar que el sistenpuiiacion tiene rasgos especificos
gue lo distinguen de la oralidad. Se exploraron conceptos como la diferencia entre letras y
signos, su valor como organizadores del texto, asi como las progresiones que suceden al
apropiarse de la puntuacion. Se colespecial atencion en el punto y seguido y las comas.
En este apartado se concretd un recorrido que permitio identificar las pautas que viven los
estudiantes durante el empleo del sistema de escritura, el cual no es lineal pero si conserva

ciertas caractesficas durante su desarrollo.

En el tercer capitulo se recuperaron las aportaciones de la didactica de la lecturay la
escritura que responden a los rasgos de ciertas condiciones didacticas para el trabajo con el
sistema de puntuacién como el manejo aghpio didactico, las intervenciones docentes, la
organizacion del proyecto, entre otras. Se generé un didlogo entre las aportaciones de: Delia
Lerner, Mirta Castedo, Ana Maria Kaufman, Yamila Wallace, Agustina Peldez e Isadora
Ortega. La lectura se canaliziara identificar cuales son las condiciones didacticas
necesarias para que el dispositivo de investigacion permitiera analizar las construcciones de
los alumnos, asi como los puntos donde se debe colocar especial atencion para generar

transformaciones esu aprendizaje.

Reconocer la dimension activa del alumno fue necesario, asi como colocar al centro
su accion en el aula para que las aportaciones concurrieran en las condiciones didacticas,
como las intervenciones del docente, las cuatro situaciones fantides, los intercambios
entre lectores a partir de los libros leidos, las situaciones did4cticas, la revision de los textos
con sus diferentes variantes, tales como inmediata, diferida, general y especifica. Al realizar



las exploraciones de los concepgoslas diversas investigaciones se recuperaron los aportes
en torno al trabajo didactico que han desarrollado, asi como los descubrimientos mas

significativos de sus analisis.

En el cuarto capitulo se abordaron las decisiones metodologicas, donde 6é elelim
campo dentro del cual se circunscribe la presente investigacion: la didactica especifica de la
lectura y la escritura. Se enuncia que es una investigacion de corte cualitativo, dentro del
campo de la didacticde la lectura y la escrituréa cual & auxilia de varios recursos de
disciplinas que comparten enfoques y métodos, tales como la investigacién colaborativa, la
ingenieria didactica y el estudio de caso. En este apartado se hizo una descripcion del
recorrido que siguio el proyecto, asi coms diferentes etapas, donde se describe a detalle

coémo se trabajaron las secuencias de la revision de los textos.

El capitulo cinco inicia con un andlisis general. Los alumnos tomaron la resefia que
construyeron colectivamente y en ella revisaron todossjoscios, deteniéndose con mayor
recurrencia en aquellos relacionados con el sistema de puntuacion. En un primer momento
hicieron un alto para explorar el funcionamiento de las comillas, sus posibilidades expresivas
y su relacién con otros signos como ehfauy la coma. Se aproximaron a la acentuacién y
donde se generaron mas intercambios fue cuando trabajaron los acentos diacriticos. También
experimentaron mas incertidumbre con los signos que implicaban decisiones semanticas y

en consecuencia construccismeas complejas

Se explor6 el tema de las mayusculas que en apariencia es sencillo para alumnos de
licenciatura, pero cuando los casos se contextualizaron las reglas memoristicas no les
ayudaron mucho. Se continu6 con el andlisis sobre como los alurabosaebn sus primeras
hipotesis con respecto a la escritura de ciertas letras con equivalencia sonora. También
intercambiaron impresiones sobre la aplicacion del punto, el cual asociaron con el final de
una oracion, asi como para el cambio de idea en uafpéargumentativo. Todos estos
fendmenos se exploraron bajo condiciones didacticas especificas, que permitieron observar
las progresiones en los estudiantes. En este capitulo se analizO como la diversidad de
opiniones favorecié el aprendizaje colectivefutando la creencia de que la perspectiva

psicogenética esta distanciada del trabajo en grupo.



En el capitulo seis se hace un analisis de las intervenciones docentes y su relacion con
las construcciones que hicieron los alumnos del sistema de puntuksdiiin a que la tarea
del profesor permitié identificar las acciones para trabajar con un sistema tan flexible y de
un alto nivel reflexivo como el de la puntuacién. El capitulo retoma la exploracion de la coma
desde la revision general y desde ahi avanaaspecifica, donde se estudiaron los distintos
casos que aparecieron en la resefia. Los alumnos exploraron las comillas y descubrieron que
colocar la coma después de ellas no es una tarea tan sencilla porque desconocian sus
fundamentos y les resulté roplicado tomar decisiones, asi que optaron por estudiarlas a

fondo.

Como producto de esa inquietud los alumnos revisaron las convencionalidades de las
comas. En un primer periodo abordaron las de tipo explicativa porque eran las que
acompafaban a las colad, enseguida se trabajé con la diferencia entre comas adversativas
0 parentéticas de conectores, las adversativas, aquellas que marcan la inversion de los
enunciados y las que delimitan la explicacion de lugares. La forma en que se abordaron estas
situagones fue tomar un caso dentro de su resefia, la valoracién sobre su aplicacién en el
texto, la exploracién de libros y resefias para identificar su funcion, intercambios que
permitieron establecer regularidades, la institucionalizacion del saber a pErtyramatica

y la revision y perfeccionamiento de sus conceptualizaciones.



CAPITULO |. MODULAR LA VISION NORMATIVA DE LA PUNTUACION . UN
VIAJE A LA SEMILLA

i E]I recurrir a | os datos
Gnica manera que tenemos los
investigadores-usuarios de la lengua

escrita en un momento dado de su

evolucién histéricapara modular nuestra

Visi-n normativao

Emilia Ferreiro (1996)

Para el desarrollo de esta investigacion, la escritura no se limita a las tareas dentro del
salon de lases, es una practica que esta presente en la humanidad mucho antes de que se
construyera la concepcion actual de la escuela. Por ello, se reconocen antecedentes historicos
de la escritura, de las perspectivas didacticas, del lugar que ha ocupado gemtupéde la
instrucciéon normalista en México, de la que se desprenden las reflexiones del uso de la
puntuacion. En palabras de Ferreiro y Pontecorvo (1896)a hi st ori a nos ayu
racionalidad a realizaciones graficas que hoy parecen desvigetesjue en otras épocas
fueron consideradas normales y naturaleso (p
incorrecto, permite comprender que las producciones escritas son el resultado de la

construccion y deconstruccién social.
1.1 De la oralidad al texto visual

En occidente, al menos desde la construccion clasica, el habla era el receptaculo de la
cultura, en la memoria se conservaban elementos inmateriales, los conocimientos de las
personas Yy la sabiduria acumulada a través del tiempo. Culasidtema de escritura se
introdujo en | a Grecia antigua, l a i nfor maci
gue no era ya ac¥%¥stico sino visiblemente mat
personas abordaban mas temas sin miedo agjalvidaran y se eliminaran de la memoria
colectiva. Los documentos se constituyeron en el medio por el cual los individuos se
comunicaban y ampliaban su horizonte de experiencia al romper con la finitud de la vida y

la oralidad, lo que permitié a laseids habitar en un presente perpetuo.



La escritura de principios de la Edad Media distaba mucho de las convencionalidades
gue se emplean en la actualidad, tenia como principal atributo su visibilidad; es decir, el
lector era quien generaba los espaciosedat palabras y daba sentido a las grafias puestas
en el papel, estructuradassamiptio continua Los lectores de ese entonces eran pocos y la
tradicion de la escritura se complementaba con la lectura consensuada, era una comunidad
gue no estaba muy extendida y asimilaban la arbitrariedad de sus producciones. El hecho de
gue la escritura fuera opacarp los otros resultaba irrelevante, ya que entre los usuarios no
existian vaguedades, sin embargo se suscitaron nuevas necesidades cuando los extranjeros

accedieron a sus producciones (Parkes, 1998).

La importancia de clarificar lo que estaba sobre elepagurri6 cuando los
manuscritos sagrados cobraron relevancia, no se trataba de una transcripcion de lo oral a lo
escrito. Para San Agustin, en el siglo 1V, las letras representaban a los sonidos y los sonidos
eran simbolos del pensamiento que se vineutn lo sagrado. La escritura era algo mas
que grafias, en la dimensién espiritual, representaba sefiales que enviaban informacion al
individuo por medio de los ojos. Considerar a las letras como vehiculo del saber oblig6 a los
monjes irlandeses a clarific la escritura, la comunidad de lectores crecia y los extranjeros
no dominaban el consenso de la lectura, por lo que ocurrian interpretaciones erréneas al leer,
evidencia de ello fueron algunas glosas escritas a los margenes de los documentos (Parkes,
1998).

Las transformaciones en la textualizacién implicaron cambios que hicieron visibles
las resistencias ante la novedad de las nuevas posibilidades de leer. A principios del medievo
la escritura tenia implicaciones paratextufatgse no eran evidentes pacualquier lector,
solo para aquellos que compartian plenamente la cultura donde se gestaba el texto, razén por
la que los segmentos dentro de la escritura ya eran una forma de interpretacion, solo aquellas

redacciones sin segmentos se consideraban centtas, territorios donde el lector podia

L El término se refiere literalmente a la escritura continua y alude al tipo de escritura que se practicé desde el
periodo griego hasta aproximadamente el siglo VI &€ el cual no se empleaban ni espacios, ni signos de
puntuacion, ni letras mayudsculd®afkes, 1998).

2 Genette (198bsefiala que los textos estan acompariados de una serie de elementos que no pertenecen a él,
pero que lo acompafian y de manera indirecta favorecen su comprensién. Como ejemplo menciona al prélogo,
las dedicatorias, las resefi@ige vienen en la contraportada, entre otras. En la Edad Media estos rasgos no
estaban escritos pero los lectores los conocian.



desarrollar ciertos modos para expresar lo que perdidaefro, Pontecorvo, Ribeiro
Moreira & Garcia Hidalgo1996.

La practica de separar las palabras con un punto permanecié hasta el siglo IX; sin
embargo, dacuerdo con la altura que se colocara la marca seria la intensidad de la pausa. El
punto al pie de la palabra era el equivalente al silencio que se hace actualmente cuando se
emplean comagl punto que se encontraba a media altura era proporcionalaaida pel
punto y coma y los dos puntos. El punto que iba en la parte superior equivalia al punto final
actual (Zavala, 1995). La escritura cobro significados distantes a la simple contencion de la
oralidad, ésta, era una practica que se desbordaba yad&fimipropias caracteristicas de

organizacion.

La escritura era crucial durante la Edad Media, transcribir o copiar implicaba un arte
y no precisamente por la construccion del mensaje, mas bien porque los detalles en las letras
requerian mucha elaboranidn el siglo IX la escritura servia para expiar las culpas, tenia
un sentido religioso, era elevada a una tarea sublime, al nivel de las obras caritativas o los
sacrificios corporales. Los monjes copistas creian que por medio de ella purgaban sus
pecadogy aseguraban su estancia en el cielo, cada letra servia para borrar sus culpas, en el
acto de copiar grafia se santificaba su vida (Silva, 2020). En la escuela, durante algin tiempo
también se pensaba que la caligrafia era sindbnimo de saber escritésgaidicaba a quien
no trazaba adecuadamente las letras porque el aspecto visual opacaba a la dimension

semantica.

Con la aparicién de la imprenta, la estructura de las producciones escritas se uniformé
con mayor rapidez y con cierto nivel de estabiljdabre todo cuando el libro se distribuyé
a una comunidad de lectores mas amplia. En el siglo XVII se gestaron las separaciones entre
parrafos, donde el punto final dio origen al punto y aparte, asi como al punto y coma. El signo
de admiracién y el parégis también fueron convencionalidades que se desarrollaron en este
periodo. Ya en el siglo XVIIl comenzaron a emplearse los puntos suspensivos y en el siglo
XIX el guion largo y los corchetes. Las variaciones entre los escritos antiguos y
contemporaneo®s muy significativas, por ello podria pensarse que han sido reescritas a lo

largo del tiempo (Zavala, 1995).



Durante la consolidacion de la escritura, cuando aparecieron los signos de puntuacion,
surgieron dos discursos dominantes en torno a su funciérdeiellos mencionaba que los
signos servian para marcar la fluidez de la lectura y el otro para organizar la escritura. Cuando
se abordaba desde la perspectiva de la escritura, el punto se colocaba donde se completaba la
idea y la coma se utilizaba pdracer separaciones intermedias pero en grados inferiores a
los del punto, mientras que el punto y coma se ubicaba a la mitad de los dos. La puntuacion
para leer en voz alta se convirtié6 en marca de pausa para hacer respiracion durante la lectura,
de tresiempos para el punto, dos para el punto y coma y uno para la coma. Esos discursos
aparecen desde la antigiiedad clasica, la teoria de la puntuacion como separador logico,

sintactico o retoérico y la respiracion para una lectura eficiente (Ferreiro, 1996).

A finales de la Edad Media y parte del Renacimiento, la escritura se alejo
paulatinamente de la oralidad, a pesar de que coexistieron durante muchos siglos. En algunas
ocasiones la oralidad determinaba el acto de escribir y, en otras tantas, los textos se
armonizaban con la lectura en voz alta casi de forma natural. Se consideraba que leer era una
accion colectiva y no individual (Havelock, 1996; Zamudio, 2004; Frenk, 2010), imagen
mental que permanecio durante afios debido a las inferencias que los Um@ansie la
lengua, colocaban comas donde deseaban hacer una pausa. La diferencia entre emplear una
coma y un punto era lo extenso del silencio, cuando era coma se hacia una pausa corta, al

extenderse un poco mas, se empleaba un punto.

Con la aparicion dia imprenta en el siglo XV crecié la distribucion de los libros, no
obstante en los siglos posteriores se continud practicando la lectura en voz alta porque estaba
tan arraigada en el imaginario que hasta las epistolas se leian con voz fuerte, peélotiga qu
en dia resulta inusual porque la correspondencia es de caracter intimista. Fue hasta que
aparecié la sociedad escritocénttidaacia el siglo XIX (Frenk, 2010) cuando las
publicaciones tuvieron la funcion de plasmar el pensamiento. Desde esteegnfasparitor
debia reflexionar al momento de planificar la escritura y definir si el mensaje estaba destinado
a leerse en voz baja o en alta. Esto generd que el autor seleccionara palabras y signos de

puntuacion con necesidades comunicativas difereraspecto que permanecié sin

3 Es la cultura donde la escritura es parte fundamental y el conocimiento se validad solamente si se presenta por
escrito (Olson1998; Frenk, 2010).
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desarrollarse en la escuela, pues la mayoria de las composiciones se pensaban para su lectura

en voz alta, como un acto para comunicar ideas formales, ya fueran discursos y/o ensayos.
1.2 Tres aristas sobre la ensefianza de la esara

A finales del siglo XIX y durante el siglo XX, incursionaron simultaneamente los
enfoques cognitivos en la instruccion de la escritura con los aportes de Hayes y Flowers
(1994), asi como los de Scardamalia y Bereiter (1992). También se delimitaron tpsenfo
lingUisticos con Saussure y Chomsky y se desarrollaron las perspectivas didacticas como
objetos formales de investigacion con Chevallard (1998). En este contexto, las practicas
escolares se dotaron de legitimidad por la introduccion de sus metodaleggasefnanza,
ante esta necesidad, la linglistica aplicada ofreci6 dos posibilidades; una de tipo

estructuralista y otra de tipo generativista.

Desde la perspectiva estructuralista, el lenguaje es un sistema de signos que el
alumno debe adquirir paragmesarse con eficacia, por ello, en el salén de clases se realizaban
ejercicios que favorecieran la apropiacion de ese sistema como prioridad, memorizando el
orden y las categorias gramaticales. La vision de que todos los hablantes poseen la cualidad
innata de reconocer y desarrollar estructuras lingiisticas predomind desde la gramatica
generativa, por lo que era necesario ofrecer modelos de imitacién, estimular el empleo
correcto de la gramatica, proporcionar ejercicios para identificar y corregir losseEstas
perspectivas priorizaban la adecuada utilizacion de la escritura, limitando al lenguaje como

herramienta de comunicacién practica (Muzzopappa, 2013).

En la vision clasica sobre la escritura que dominaba y se ensefiaba en la escuela hasta
mediadosdel siglo pasado, se decia que para saber escribir lo primordial era dominar la
ortografia, caligrafia y composicion. (Alvarado, 2013); no obstante, estos ultimos aspectos
se subordinaron durante afios al de la caligrafia, tradicion que tiene en la Etladsivie
punto mas representativo y antiguo. Guiados por esta ldgica, los docentes de principios del
siglo XX invertian mucho tiempo y esfuerzo dentro de las aulas para formar a los alumnos
como copistas de gran calidad, la tarea de escribir estaba cel@daaascripcion, los
elementos ortogréaficos no resultaban relevantes porque el trabajo del escritor escolarizado

era reproducir estéticamente la forma de las palabras.
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La perfeccion de la caligrafia se debilitd con el paso del tiempo, debido a que en el
siglo XX emergieron modelos que se posicionaron en el campo educativo. El desarrollo
tecnoldgico también influyd; en un primer instante con la masificacion de la maquina de
escribir y posteriormente con el de la computadora. A partir de estas transfoasazon
comenzo a expandir el campo semantico del concepto de escritura para que, desde la década
de 1980, se considerara como una composicién o una redaccion (Alvarado, 2013). Si bien es
cierto que redactar y construir textos fueron conceptos que apanedémadas atras, su
maduracién y paso por las instituciones educativas fue lento, como sucede con las nociones

gue se van modificando desde la practica docente.

En los diferentes tratados sobre gramatica habia capitulos enteros dedicados a
componentes retionados con la redaccion. Fowler y Fowler (1906) ¢tamatica de la
lengua espafolg1928), dedicaron capitulos enteros a la ortografia y a los signos de
puntuacion. Esta era la tendencia de una escritura prescriptiva basada en reglas que se debian
acatr, fraguando la nocién del uso correcto de la lengua como requisito indispensable para
comenzar a escribir (citados en Parodi, 2003). Desde esa tradicién vienen los manuales y los
preceptos ortograficos que serian un punto de referencia dentro de la.d3arseescribir
correctamente se debia contar con algun libro que incluyera una serie de reglas establecidas
que no permitian mucha flexibilidad e implicaban dificultades para su interpretacion con
fines précticos.

En la Educacion Basica de México destimicio del siglo XXI, la ortografia ha sido
el aspecto de la escritura al que mas tiempo se le ha dedicado, son muchos los docentes que
utilizan gran parte de sus hotease para su aprendizaje (Backhoff, Peon, Andrade, et al.,
2008). Posiblemente parg es uno de los aspectos visibles del lenguaje y cuenta con una
sistematizacién general para su adquisicion, como la clasificacion de las palabras y la
escritura de la tilde bajo reglas determinadas por la categoria del vocablo. La ensefianza
tradicional @ la ortografia se percibe en los salones de clase cuando el docente obliga al
alumno a repetir varias veces la escritura de la palabra mal redactada, o cuando los alumnos
se auxilian de las reglas ortograficas que estan pegadas en los muros de lasseatasifuar

correctamente.
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Los manuales de gramética no tuvieron sentido hasta que se enfocaron en una
aplicacion especifica y aparecio la tradicion retorica que se posiciond poco a poco como la
veta de modelos posteriores de escritura, determinanddmel &stilo del bien hablar, sino
también el de escribir correctamente. La educacion que priorizaba el dominio retérico estaba
orientada a desarrollar las habilidades de los estudiantes de las clases sociales altas, pues
tenia el propdsito de prepararlpara desenvolverse con maestria en escenarios publicos,
tales como los pulpitos o las barras legislativas. La escritura para ellos, lejos de constituirse
como herramienta democratizadora del saber, generd distancia entre las clases sociales
existentes (Engj, 1971, citado en Parodi, 2003).

Durante el siglo XX, se desarroll6 la lingtistica aplicada con gran influencia en la
ensefianza de la escritura. Se dio sentido al saber teérico con procedimientos que finalizaron
en materiales practicos, por lo que sedjaton contenidos gramaticales influenciados por
el estructuralismo linguistiéy el generativismé Estas corrientes ejercieron tanto peso en
la instruccién escolar, principalmente en el @&mbito de la segunda lengua y después en el de
la lengua materna@ue se elaboraron métodos y formulaciones que abordaron aisladamente
elementos como la gramatica y el léxico. Se intentd construir una rigurosidad al emplear
gramaticas escolares, desechando las nociones que los docentes habian construido a partir de
su «periencia en las aulas, orillAndolos a ser aplicadores de los descubrimientos que la
linguistica habia desarrollado (Camps, 2012).

Dentro de la linguistica aplicada se consideraron dos tradiciones, la retérica y la
gramatica, que construyeron posicioaspecificas a partir del enfoque del objeto de estudio,
por ello, cuando se plantearon los objetivos de la ensefianza con relacion a la lengua, no
lograron armonizarse. Los estudios del discurso exploraban el sentido que desarrollaba el uso
de las palabrasn un contexto concreto, mientras que la gramatica intent6 favorecer su
aplicacion estandarizada, adherida a la norma linglistica, buscaba que los estudiantes la

dominaran para hacerlos competentes (Camps, 2012). Esta vision originG practicas en la

4 Se caracteriza por visualizar al lenguaje camaonjunto de términos y reglas gramaticales que se utilizan

en un orden determinado con la finalidad de comunicar algo, Saussure logra concebir un nuevo objeto, a la
lengua como un disma arbitrario de signos (Fernandez, 1994).

5 La gramética generativa postula que el ser humano tiene la capacidad innata e interminable construir
estructuras linguisticas, cabe mencionar que este concepto se ha enriquecido a través de tEHpskpr

y sus seguidores. (Mendivil, 2003).
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escuelaque identificaron a la norma como Unica forma de validar al texto, obviando su
funcién comunicativa. El vacio ocasionado por la falta de un marco tedrico comun, provoco
gue estas aproximaciones se debilitaran, por lo que algunos estudios de corteocpgnitiv

sociocognitivo llenaron el espacio existente con sus investigaciones.
1.2.1Escribir desde los andlisis cognitivos

La formacién escolar, que consideraba al alumno como un operador de cédigo, se
debilitd y abri6 el espacio para que la psicologia eapdodesde nuevos horizontes. En el
campo de la perspectiva cognitivista, Flowers y Hayes (1994) se propusierstigar ¢, Qué
procesos ocurren mientras las personas escriben? Planteamiento que les permitio desarrollar
un modelo descriptivo no lineal que consideraba a la recursividad como necesaria para
elaborar escritos que se componen de tres unidades: el estedentarea, la memoria a largo

plazo y el trayecto de escritura (Mayer, 2002).

Figura 1 Modelo Cognitivo de Flower y Hayes

SITUACION COMUNICATIVA

Problema retérico: Proceso de
tema produccion del texto

audiencia

propositos

! !
MEMORIAA PROCESO DE COMPOSICION
LARGO PLAZO

_ Planificacion Produccion Revision
conocimientos

tema generacion
- de ideas
audiencia iy *—7r b

planes de escritura organizacién
de objetivos it

MONITOREO

Nota.Figura 1 tomada de Reyes (2019, p. 43)

El entorno de la tarea es todo aquello que no esta dimtooque redacta el autor y
que influye determinantemente para planificar el trgbp@ ejemplo la representacion
mental de lo que intenta hacer, el tema a desarrollar, asi como su posible audiencia. La
memoria a largo plazo forma parte del tratamiemti@rno del escritor, incluye los
conocimientos previos sobre el tema y la autopercepcion que determinara el &nimo para

empezar la tarea. Por Ultimo, el ciclo de escritura se compone de la planificacién, la redaccion
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y la revision, todos regulados por ebmitor que funciona para controlar la produccién del
texto (Mayer, 2002).

El enfoque de Flowers y Hayes (1994) que tuvo gran difusién en Estados Unidos y
en el continente americano, recibid criticas en su version inicial, lo consideraban un modelo
descrigivo que solo definia las pautas que desarrollaban los escritores; sin embargo, no
explicaba las relaciones entre los diferentes subprocesos que se desarrollaban al escribir. Era
notoria la omisién del perfil individual de cada escritor, o que origina® rp se
consideraran las motivaciones, su personalidad o su origen (Arrimada, Fidalgo & Torrance,
2022). El modelo esquematicamente refiere a los periodos que experimenta un escritor y la
pregunta es si atender a las fases que viven los que escribemgReas suficiente para

generar buenas producciones dentro de la eséuela?

Scardamalia y Bereiter (1992) aportaron otro modelo a la composicidon escrita,
estructuraron dos sistemas de corte explicativo para sefialar los procesos cognitivos que viven
losee ri tores noveles y experimentados. EI pri
describe las tareas que desarrollan aquellos escritores noveles, se caracteriza por transitar los
siguientes pasos: iniciar con la escritura acto seguido de que leiendemla tarea; omitir
el objetivo de la escritura, o que genera ambigledad, pues no se tiene claro para qué se
textualiza; redactar una propuesta sin comprender los significados individuales o en su

totalidad; finalmente, no efectuar revisiones al dasnim para precisar las ideas.

E I segundo sistema de ans8lisis, | | amado
escritores maduros y describe las fases que viven durante la tarea en la elaboracion del texto.
Un primer paso dentro del modelo, implica lpressentacion mental que permite analizar el
problema y, en consecuencia, establecer objetivos. Para construir el texto, el autor identifica
la informacién que tiene del contenido, asi como aquello que le falta investigar, ubica
aspectos discursivos que lmmgen los vinculados con el género que se escribe y sus rasgos

gramaticales. Lo que se sabe del contenido, al igual que el conocimiento discursivo,

5El modelo no ofrecia soluciones concretas para la escuela y no dejaba claro como los alumnos desarrollarian
las tareas que los autores efectlian para elaborar sus textos. Las instituciones educativas seoguaddean

de que era suficiente decir qué hacer y no el como. Ademas de que se partié de que aprender a escribir era un
proceso que se podia efectuar con solo comprender la conceptualizacion del texto que se elaboraria.
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convergen en el flujo de decir el conocimiento, empero, lo que genera un texto mas complejo
es la recursividd, una actividad analitica que permite regresar, analizar el problema y

replantear los objetivos de la tarea.

Figura 2 Modelos de Scardamalia y Bereiter

Modelo de decir el conocimiento Modelo de transformar el conocimiento

REPRESENTACION MENTAL
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Y
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DEL PROBLEMA
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DEL PROBLEMA

ESCRIBE —

NOTAS, BORRADORES, ETC. PROCESOS DE
<DECIR EL

CONOCIMIENTO.

ACTUALIZA LA REPRESENTACION
MENTAL DEL TEXTO ‘

Nota.Figura 2 tomada de Scardamalia & Bereiter (1992, pp. 45y 47)

Usar dos modelos cocaracteristicas opuestas, permiti6 a los autores contrastar
detalladamente las formas de trabajo de los escritores e identificar como influyen sus
deci si ones en |l a calidad del texto. E I mo d
intencionalidad porque énpetu de comenzar el trabajo es incontrolable, en cambio, en el
esquema fAtransformar el conoci mientoo, hay r
tarea. Otros investigadores exploraron la escritura a partir de mecanismos metacognitivos, en
estecaso, lo significativo fue que se empled como recurso didactico porque la introspeccion
no se quedo en el nivel de abstraccion, sino que funcioné para realizar una tarea; regresar al

texto, pensar sobre lo producido y hacer adecuaciones (Scardamaliger BE962).

El abordaje de Scardamalia y Bereiter (1992) identificé elementos que no se habian
considerado, el primero es la provisionalidad de la planificacion que se modifica conforme
se avanza en el dominio del contenido y en el tipo de produccidia @ge se construira; el

segundo es la recursividad, proceso de introspeccion que funciona para llegar al proposito
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del texto, herramienta de naturaleza ciclica que no termina hasta que el escritor considera
satisfecho su objetivo. La finalidad de explora quienes dicen y transforman el
conocimiento es definir con claridad los aspectos que marcan los contrastes entre ellos y no

precisamente describir los ciclos de escritura.

Un aporte significativo en | a investigaci
Aquienes | o transformand, es que centra | a m
solo en elementos linguisticos, no pretende ubicar las faltas del texto para valorarlo, sino que
razona sobre las actividades que despliegan quienes escribenjaolds con especial
atencion como resuelven sus dificultades (Scardamalia y Bereiter, 1992). Esta mirada deja
entrever que en la escuela actual se impulsa la formacion de alumeodicen el
conocimientpya que se privilegia la valoracion del produaimo objeto acabado y no como

trayecto que merece comentarios y deliberaciones durante su construccion.
1.2.2 Aportes espafioles a la ensefianza del Espafiol en México

Los aportes de la psicologia y de la linguistica aplicada no podian definir un abordaje
conjunto para mejorar las practicas de aprendizaje de la escritura porque la naturaleza de su
objeto de estudio era distinta. Esas ramas buscaban ampliar su corpus tedérico conceptual y
no prioritariamente mejorar las practicas de los maestros. En la bugmpredacontrar
respuestas a las preguntas de como se ensefia y se aprende, Chevallard (1998) defini6 el
objeto formal de la didacticagcentrado en el estudio del sistema didactico donde se genera
un intercambio entre: el docente, el discente y el objeapoendizaje. Con la construccion
de este campo de saber se disefiaron propuestas de caracter dinamico que permitieron ver las
acciones del aula e interpretar las interacciones de los participantes (Camp$, 2012).

Camps (2012) desarroll6 estudios de es@ity gramatica desde el campo de la

didactica de la lengua. Su enfoque de ensefianza incluye siete principios indispensables:

7 Sacristan(1964 como se citén Camps 2012) sefiala que es importante definir las caracteristicas del objeto

material de la investigacion y el objeto formal. Mientras que el objeto material podria ser cualquier fenémeno

que se aborde dentro del aula, como las interacciones entre icpaates, el uso practico de la lengua, entre

otros. EI objeto formal, ser8 establecido a partir de
caracteriza un camgp2idel saber determinadoo

8 Al definirse el objeto formal sdesarollaron varias lineas de investigacion que adoptaron el nombre de

didacticasy seenfocan en observaal alumno,al profesory alainteraccion que guardamon el contenido.
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primero, pretende construir entornos donde la escritura sea habitual e implique situaciones
diversas; segundo, la importancia denstruir dos objetivos, uno discursivo y otro de
aprendizaje; tercero, al planificar y desarrollar la secuencia, se debe considerar la progresion
en el aprendizaje; cuarto, durante las tareas es esencial que el alumno tome conciencia de que
la escritura eslinamica. El quinto principio, menciona que en toda actividad es inevitable
fomentar el vinculo entre lo oral y lo escrito como parte de la formacion integral; sexto, la
escritura debe estar acompafiada por la lectura y viceversa, desarrollandose @aomo fluj
unificado; séptimo, dentro de estas tareas, la evaluacion se determina como una accion

formativa (Camps, 1997).

Desde la didactica de la lengua, Camps identific6 que al escribir no se considera
Unicamente el acto de expresar una necesidad o0 puntos tde sii0 que resulta
imprescindible detectar las caracteristicas especificas de los discursos que se usaran. Cada
género debera ser ensefiado antes de plasmarse en la escritura, debido a que no es lo mismo
escribir una noticia que un cuento o una cronicariBkart y Dolz, 1993 y 1994, citados en
Camps, 1997). Es cierto que visualizar lo sefialado es sobresaliente, sin embargo, en el aula
seria necesario realizar un recorrido muy prolongado para transitar por la multiplicidad de

géneros textuales, sometierids intereses a los tiempos que marca el curriculum educativo.

Camps (1997) propone solucionar esta dificultad con un doble objetivo, uno de orden
discursivo y otro de aprendizaje. El primero hace referencia a la funcion que debe cumplir el
documento quessescribe; el segundo, a los contenidos de aprendizaje previamente definidos.
Esta propuesta didactica no se plantea en el Programa de Estudio de 2022 de México, el
propdsito se resume en la obtencion de un producto y no se clarifica lo que debe ensefar el
docente y lo que debe aprender el alumno. Camps (1997), hace énfasis en la necesidad de
escribir habitualmente con una diversidad amplia de situaciones, menciona que elaborar un
texto no es un suceso de trasferencia, es un procedimiento que todo estréor
experimentar y se constituye de otros subcomponentes. Considera que las operaciones que

se despliegan son complejas, por lo que es necesario contar con diversas habilidades.

Otro aporte es el del Grupo DIDACTEXT (Didéactica del Texto) que inicia sus
adividades hacia el afio 2001, se integra por profesores de la Facultad de Educacion de la
Universidad Complutense de Madrid y de doctorandos de diferentes paises, cuya intencion
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es reflexionar en torno a la ensefianza y el aprendizaje de la escritura.dinacidn de
estudiantes y académicos, permitié impulsar investigaciones que favorecen el enfoque de la
escritura en la formacién docente, sus exploraciones abarcan diversos niveles educativos
orientados al fortalecimiento de la tarea de los profesoregdiess donde se realizan este

tipo de investigaciones son: Espafia (Universidad Complutense), Colombia, (Universidad del

Quindio), Chile, Ecuador y Argentina (Alvarez, Gonzélez, Garcia, et al, 2001).

Bajo el enfoque de la Didactica del texto, el Grupo DIOAXT se dedica al
desarrollo de la tarea grupal y al andlisis de la actividad en situaciones reales. Se trata de un
modelo de corte sociocognitivo pragmatico, linguistico y didaétite se caracteriza por la
interaccion de tres dimensiones simboliza@a circulos concéntricos; la primera hace
referencia al ambito cultural, incluye elementos como creencias, valores, géneros, entre otros.
La segunda, se refiere al contexto de produccidon que tiene que ver, tanto con la audiencia,
como con los colaborades; la tercera, corresponde al individuo, que se compone de tres
elementos de relacién continua, la memoria, la motivaemaciones y las estrategias

cognitivas, asi como las metacognitivas (Alvarez, Gonzalez, Garcia, et al, 2023).

Figura 3 Modelo del Gupo DIDACTEXT

C\ﬁ?ure B

>N

+Circular y conceéntrico (flexible y en / c, “\cx\OS de Producc, iy \\
movimiento) Y~ pdvidug ., N \
' ‘ % \
*Mutua interdependencia de sus £ 4 i ; Procesos y es"aleglasz 43
elementos U ., deescriira ¥ 4
. . ) ' % \\\ "--..W.a"' ,’/ /
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Nota.Figura3 Tomada de Alvarez, Gonzélez, Garcia, et al, (2015, p. 223).

De acuerdo con este modelo, en un primer paso se profundiza en las estrategias

cognitivas y metacognitivas para acceder al conocimiento, se toman las decisiones iniciales

9 Para abordar la propuesta se trabajan tedricos :cBajtin, De Beaugrande, van Dijk, Kristeva y muy
especialmente los planteamientos de la psicologia cultural Wertsch, Salomon, Cole, Pozo, entre otros.
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de qué escribir y como hacerlo, se activa la informacion previa y se reconoceleltggtn.

En un segundo instante se planifica y se determina como organizar los saberes; en el paso
tres de la produccion textual, se efectlia la primera escritura considerando la fase previa de
planificacion. La Ultima etapa consiste en la revision ye&scritura para detectar errores,
diagnosticar problemas de contenido y dificultades retéricas a fin de mejorar el escrito
(Alvarez, Gonzélez, Garcia, et al, 2023). En esta visién se conserva la postura de que la
escritura es progresiva y que las revislfevaran a una mejora en la calidad del texto, pero

en las tareas del escritor la adecuacion no siempre equivale a eficacia.

Otro aporte espafiol es el de Carlos Lomas, linglista y educador que ha realizado
contribuciones al campo de la didactica de tgle desde el enfoque funcional y configura
una aproximacion practica de la ensefianza de la lengua vy la literatura en respuesta a las
prescripciones de la gramatica dentro de los salones de clase. La perspectiva que desarrollé
tiene su fundamento en la salinguistica, psicolinguistica, en la pragmatica y el enfoque
sociocultural de Vygotsky; se caracteriza por considerar que apropiarse de la lengua no
consiste en memorizar un conjunto de reglas. Para €l existen tres momentos insustituibles en
la escriturael primero implica la definicion de un método general donde se toman decisiones
de acuerdo con los fines; el segundo, alude a la planificacién de la practica, que debe estar
en concordancia con el método que se elija previamente; el tercer periodmdessdo

proveen los mecanismos de seguimiento y evaluacién (Lomas & Osoro, 1993).

Lomas define a la escritura como una habilidad que se desarrolla mediante la practica
y, a partir del contacto con los fendmenos comunicativos, propone efectuar ejercicios
graduales para lograr mejores resultados. El enfoque funcional se centra mucho en las
transiciones que ocurren entre el lenguaje oral y el escrito, el aprovechamiento de materiales
es indispensable para favorecer las tareas y obtener el mayor beneficia deaatd las
actividades. Su objetivo central es construir capacidades de comunicacion que impliquen al
acto expresivo como algo cambiante, que no escapa a las necesidades que impone el contexto
(Lomas & Osoro, 1993).

Conocer y acumular una serie de normas no es trascendental para Lomas, la escritura
y la oralidad tienen que ver con el ejercicio contextualizado de la comunicacién, asi como
las reflexiones que le permitan al individuo modificar o precisar lo que menéesde el
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planteamiento del autor, el alumno integra el conocimiento formal en la medida en que
aparecen sus necesidades, lo que verdaderamente otorga sentido al aprendizaje es la practica
que el individuo hace del lenguaje en un momento y espacio dedeloniLa propuesta de

Lomas se enfoca en el nivel de secundaria y se ha difundido principalmente en Espafa,

Portugal, México, Brasil, Puerto Rico, Chile y Colombia (Lomas & Osoro, 1993).

Por otra parte, cabe sefialar que en el desarrollo de la teoria ds horse identifica
una necesidad de transgredir los aspectos artificiales que se construyen en la escuela. Por
ejemplo, en las secundarias se presentan mesas de trabajo o debates bajo criterios que
representan posiciones del imaginario escolar y no lassitades del alumnado. Las
practicas que tienen que ver con la socializacion, deberian presentarse ante un publico que
trascienda a los comparieros del salon, exponerse ante una comunidad donde el pablico esté
integrado por expertos y no expertos en ebtede lo contrario, ese saber solo sera legitimo
al interior del contexto escolar, negando su valor como construccién cultural. La evaluacion
dentro de una practica social, no requiere de elaborar un mecanismo artificial, sino de

reconocer que presentaeas por escrito conlleva un compromiso con los demas.

Daniel Cassany es un autor que ha construido su perspectiva de la didactica de la
lengua bajo un enfoque comunicativo. Propone como requisitos indispensables el desarrollo
practico y la comunicacién canfines ultimos de lo que deben aprender los alumnos. El
aprendizaje prescriptivo adquiere un rol secundario debido a que se enfoca en la aplicacion
de pasos y estandares que el educando debe seguir. Desde la perspectiva de Cassany, tanto
el léxico como lagramatica dejan de ocupar el lugar de objetos de aprendizaje para
convertirse en medios para compartir reflexiones con los demés. Es indispensable tomar
conciencia de que el uso y el saber de la lengua son distintos; se pueden conocer muchas
reglas ortogificas, pero al mismo tiempo, no aplicarlas adecuadamente durante la escritura
(Cassany, Luna & Sanz, 1994).

Inicialmente, Cassany pretendié alcanzar la competencia comunicativa a través del
conocimiento y dominio de la competencia gramatical, sin embailgmcorporar el
planteamiento de Hymes (1967) respecto a que la gramatica no era suficiente para expresar
informacion en diferentes contextos (citado en Cassany, Luna & Sanz, 1994), exploré un
corpus alterno dentro del campo. El autor encuentra en lgnpitica al conjunto de
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decisiones de corte linglistico y semiotico que el usuario de la lengua requiere para que sea
posible entablar comunicacion con los demés. Al ubicar a la pragmatica como principal
medio para desarrollar la competencia comunicativagansidera al dominio gramatical

como finalidad e integra el sentido practico de la comunicacion.

De acuerdo con Cassany (1993), es importante dominar cuatro habilidades
linglisticas para lograr el enfoque comunicativo: hablar, escuchar, leer y edatir.
clasifica de acuerdo con el papel que desarrollan en el proceso comunicativo: las de corte
receptivo, escuchary leery, las de corte productivo, hablar y escribir. La composicion escrita
la piensa en tres apartados: estrategias de composiciénydeyafmdatos complementarios,
cada una estimula el desarrollo de micro habilidades. Algunas relacionadas con el campo de
la textualizacién son: tomar conciencia de los lectores como destinatarios del texto, planificar
la estructura del documento, relemtregir y promover la recursividad, entre otros. Cassany
sugiere recomendaciones complementarias como: buscar modelos para guiar la escritura y

pensar en los objetivos antes de iniciar la redaccion para mejorar la intencion comunicativa.

Cassany (1993) tabién recomienda dejar para el final la correccién en cuanto a la
forma, con la finalidad de que no se pierda de vista el contenido al instante de la revision. Un
aspecto mas que sugiere es considerar a la escritura en un sentido global, debido aque podri
perderse la conceptualizacién general al concentrarse en un tema especifico. El autor sefiala
gue es de suma importancia ser flexible en el plan y la estructura del documento, porque
permite efectuar modificaciones si la produccién no resulta satistadisrcrucial explorar
varias formas de expresar un supuesto, debido a que en ocasiones una construccion parece
confusa debido a las palabras que se eligieron, en tal caso, resulta esencial considerar mas
combinaciones para reformular la idea. Esta prdpuesta presente en mas de 25 paises de

habla hispana, catalana e inglesa.
1.2.3La ciudadania de la cultura escrita, una perspectiva latinoamericana

La didactica latinoamericana constructivista con perspectiva psicogenética desde un
principio se interes@or conocer las causas del fracaso escolar en sectores pobres de la
poblacion argentina. La posicion politica de colocar la mirada en los desfavorecidos, en

aquellos que no tenian éxito en la escuela, muestra el deseo de las generaciones de finales de
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1960y principios de 1970 por conseguir sociedades mas justas. La utopia de un futuro mejor
moviliz6 infinidad de esfuerzos en todo el mundo y, en el caso de los trabajos realizados en
Argentina, comprendieron | a neceasundmbdo de pl a
propicio para la lectura es abrir para todos las puertas de los mundos posibles, es inaugurar

un camino gqgue todos puedan recorrer para ||
(Lerner, 2001, p. 118).

La escuela ha mantenido sus puertagerrsdes abiertas, sin embargo, varias
investigaciones como las de Torres (1991) y Bourdieu y Passeron (2009), ya sefalaban que
dentro de sus muros algunas de ellas permanecian cerradas para quienes venian de contextos
precarios o que no se adaptabanretanatividad escolarizada. Las investigadoras que tienen
como proposito la formacion de lectores y escritores convierten un obstaculo en una
oportunidad con su propuesta revolucionaria. La lectura y la escritura, lejos de ser otro
motivo para justificar eiracaso escolar, se consideran como herramientas que le permitiran
a los alumnos apropiarse de la ciudadania de la cultura escrita (Lerner, 2001). Dentro de ella
gue el nifio toma voz porque ya no es un individuo que sufre interrogatorios, es un ser que

resignifica su mundo a partir de la lectura, que comparte sus experiencias sin temor.

Si las necesidades de los seres humanos se subsanaran con los bienes materiales
podria suponerse que las personas con alto nivel econébmico no tendrian ningun tipo de
carencas. La complejidad de los individuos indica que esto es falso por lo que en la escuela
existe una diversidad que no se agota en las condiciones materiales de los alumnos. En la
escuela existen estudiantes con capacidades especiales o diferentes, setwaggadb
argumento de que el curriculum esta disefiado para alumnos promedio que responden a un
ritmo de aprendizaje estandar. Desde la psicogenética se parte de preguntarle a quienes de
acuerdo con la convencionalidad no saben nada, bajo la nocion dalmgre algo y de
reconocer gue quien hace la pregunta, esta obligado a comprender lo que ignoray no a la

inversa (Castedo, 2024a).

Si es genuina la condicién de aceptar que en el otro hay saberes, se superan muchos
obstaculos y se ubican ¢ cuales son lbsres de los alumnos que llegan a la secundaria sin
poder leer y escribir?, ¢ qué sabe el nifio que ha sido cambiado constantemente de escuela por
indisciplina? Desde el horizonte del vulnerable aparece la inclusion, cuando el otro se valora,
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se escucha y satiende en toda su complejidad, desde ese espacio se cuestiona
constantemente la comunidad de la didactica que tiene como objetivo formar lectores y
escritores. Si como lo sefala Castedo (2024a) se interroga de manera distinta,
inevitablemente aparecergspuestas inesperadas porque ya no se buscan justificaciones al

fracaso escolar, sino que se ha emprendido en camino en busca de soluciones.

El concepto de responsabilidad no es equivalente al de la culpa, mientras que el
primero cuenta con un margen decian, el segundo acepta con cierto dolor lo que ha
sucedido. Quienes tienen como proposito formar lectores y escritores, asumen que el
aprendizaje trasciende a las patologias y aceptan que todos lo consiguen a diferente ritmo y
son capaces de desarrolbarsiempre y cuando existan las condiciones necesarias. Esa es la
tarea en la institucion escolar, generar las acciones didacticas y materiales para que los
alumnos interactien con la cultura escrita, es el compromiso de hacer del aula un espacio de
encuetro con autores variados, con los distintos géneros, mediados por intercambios donde

el estudiante asuma una posicion reflexiva y critica del texto (Lerner, 2001).

La perspectiva didactica de la formacion de lectores y escritores, no pretende
Gnicamente gellos alumnos ingresen a la cultura de lo escrito, también busca que el docente
se vaya apropiando del saber que desea comunicar. Al conformar una comunidad de lectores,
el profesor necesariamente tendr4 que comportarse como uno de ellos, de lo coatrario,
lograra los propoésitos de aprendizaje. En este contexto se reelabora el contrato didactico
porque el maestro interactuara con lectores que tienen un posicionamiento, no se trata de
saber quién sabe mas, sino de intercambiar experiencias para foamesnounidad. Al
emplear la lectura y la escritura como herramientas para acceder al conocimiento, el docente
también participa y genera ciudadania dentro de la cultura de lo escrito, toma conciencia de

sus intervenciones que se perfeccionaran con el dowhicontenido (Lerner, 2001).

En la perspectiva de Lerner (2001), cuando se da la posibilidad de elegir y conocer se

genera libertad en los hombres y para lograrlo, esta autora propone que las acciones se

10 De acuerdo con Brousseau (2007) existe un acuerdo (contrato) donde el docente cumple unas funciones y el

alumno otas, es decir el docente ensefia, tiene la verdad y el alumno delega la responsabilidad en el profesor al

ser él quien tiene el conocimiento. Lerner (2001) sefiala que este contrato se deberd ir elaborando de manera
gue favorezca mas a la necesidad de fotetaores y escritores.
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encaminen hacia la formacion de escritores, dévitluos que sean capaces de usar la
escritura como herramienta de comunicaci - n.
sujetoso cuasi 8grafos para quienes escribir
situaciones que implican una obligacina ultima instancia de sobrevivencia escolar. Para
aguellos que no cuentan con la herramienta de la escritura, sera mejor cualquier otra forma

de comunicaciéon que les permita evadir el ejercicio. La tarea deja ver que los cambios no se
construyen con bumas intenciones, es necesario poseer formas didacticas para gestionar el

aprendizaje en el aula.

La propuesta de las investigadoras argentinas identifica un fin muy claro que consiste
en ofrecer alternativas para que en las escuelas se instalen practieesich y escritura
como objetos de conocimiento, con la intencion de formar lectores y escritores. Se trata de
una acciéon de corte reflexivo mediante la cual los alumnos experimenten a través de los
guehaceres las tareas que el escritor y el lectorrd#aa en su trabajo. Los quehaceres del
lector y el escritor no se reducen a una serie de actividades o ejercicios, sino que se colocan
en el nivel de contenidos esenciales. A través de ellos, los alumnos refinan procedimientos

gue perfeccionaran en fuba de conocer o comunicar algo (Lerner, 2021).
1.3 La escritura en las normales de México

La educacion en México tiene un cambio determinante a partir de la Conquista, se

modifico la forma tradicional de ensefianza prehispanica, colocando al acto eaalogeliz

como prioridad. La tarea de la escuela descansaba sobre los hombros de las distintas érdenes
eclesiasticas que se establecieron en la Nueva Espafa al ser eminentemente de caracter
religioso, sin embargo poco a poco delegaron en otros la encomienedaradcer la tarea
monumental. Hacia 1548 se establecieron los colegios de San Juan de Letran, pensado para
nifios mestizos, y el de Nuestra Sefiora de la Caridad donde asistian nifias. Esas instituciones
no funcionaban como asilos, la intencién era que dwesados al concluir su formacién

fundaran otros colegios (Herrera, en Moreno de Alba, 2009).

1 La ensefianza del Espaiiol en México ha empleado diferentes enfoques, explicarlos a profundidad no es la
tarea fundamental de la presente investigacion, sin embargo para que el lector se ubique temporalmente en el
recorrido que se loa, se estructurd una infografia donde se especifican de manera general los enfoques, los
periodos, asi como sus caracteristicas. (Ver Apéndice A)
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La carga significativa de las normales, que es formar a los formadores, reconoce en
el pasaje anterior a su precedente mas antiguo, sobre todo cuando ge@éséstudiantes
que recibian educacion llevarian a otros espacios su conocimiento. La institucionalizacion de
las normales sucedi6 hasta 1884, cuando el congreso de Querétaro asume a la educacion

como su responsabilidad.

1.3.1Hacia la construccion deLa ensefianza del Espariol

Las perspectivas de la ensefianza se focalizaron en la educacion integral y hacia 1902
se identifico que el Espariol tenia dos vertientes en los Planes de Estudios de la Escuela
Normal de Profesores: Espafiol | y Ill, el primero ecelaado con la gramatica, aspectos
formales de la lengua y el segundo con la literatura general, una exploracion del canon

literario de la época (Herrera, en Moreno de Alba, 2009).

La escuela lancasteriana tuvo un auge significativo hacia 1836makr con la
escuela antigua se incrementd su popularidad porque el tiempo y el espacio dentro de las
aulas se manejo distinto. Mientras que en la escuela antigua el docente explicaba alumno por
alumno y los demas esperaban en sus lugares sin haceemédpropuesta lancasteriana se
hacia una distribucion en equipos, donde cada conjunto tenia un monitor que se encargaba
de distribuir tareas o actividades. Las diferencias no fueron radicales en ambos modelos
porque se continud con aspectos recurreremda disciplina, el verbalismo del profesor y

la memaorizacién como el principal criterio de aprendizaje (Contreras, 2005).

Cerca del siglo XX se declar- a | a asigna:
fendmeno significativo en el ambito de éalucacion. La categoria que en apariencia
unificaria a todo el pais, segreg6 el derecho a la diversidad lingtistica de los pueblos
originarios, pues el castellano se usaria en toda la republica, independientemente de que en
algunas regiones no existieramblantes del espafiol. Habia una disyuncion entre conservar
la imagen del indigena como raiz de la cultura y la identidad o condenarlo a la desaparicion,
obligandolo a integrarse a la vision de universalidad que tenian las politicas gubernamentales

de ese mtonces (Nivon, 2019).

Las practicas escolares relacionadas con la escritura que se promovieron a finales del

siglo XIX, tanto en las normales como en la mayoria de las instituciones educativas,
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intentaron abandonar el mecanismo repetitivo de la escuelaay la lancasteriana como

modelo de aprendizaje empleando el método analitico y sintético. La puesta en marcha de
estas dos perspectivas seguiria en la mesa de los intercambios pedagodgicos durante gran parte
del siglo XX. En este periodo los maestrasmalistas impulsaron la propuesta de que los
docentes comprendieran los métodos y que fungieran como aplicadores y revisores de los
manuales de ejercicios. Los materiales que empleaban para ensefiar a escribir incluian
ilustraciones que tenian como finadl ampliar el vocabulario y que funcionaran como

soporte de escritura (Nivon, 2019).

Hacia 1954, a través de las Juntas Nacionales de Educacién Primaria, se llegé a la
conclusion de que la educacién estaba en crisis y para atender la baja preparas€on de |
docentes, la Direccion General de Enseflanza Normal generé un examen que, dentro del
apartado de espafiol, valoraba la lectura comprensiva, la velocidad, la extraccion de
informacion, la ortografia y la gramatica. En los Planes de Estudio de 1960 s$é lafrec
asignatura del espafiol superior, en los planes de 1969 y 1972 aparecieron bajo el nombre de
lenguajes. En el plan de 19%7%s en el Unico en el que se menciona a la didactica, la
asignatura se ||l amaba fEspafnmerbssgmesres.Bshiosd 8ct i ¢
planes de 1975, 1984 y 1997 se ve un decrecimiento en cuanto al nUmero de semestres que
se impartia espafiol, en el de 1997, solo se trabajaba en segundo y tercer semestre (Herrera,
en Moreno de Alba, 2009). La diversidad de nhomigres se le otorgaban a las asignaturas
de Espafiol en los Planes y Programas de Estudio de la normal, evidencian lo complicado que

ha sido establecer una perspectiva general para formar a los formadores.

Se detectan influencias de corte linguistico, teéiitecario y didactico. En las
propuestas de los Planes de Estudios de las normales no se tuvo continuidad porque estaban
en un trayecto exploratorio, a pesar de que tenian claro el punto de llegada, la forma de lograr
los objetivos no era del todo clarargue las teorias en cuanto a la ensefianza de la lengua

aun eran generales y permitian interpretaciones muy amplias.

12El Plan de Estudios 1997 tuvo resistencias por su modelo ineficientita, sin embargo, esta perspesgiva solo
consideré como una tecnologia de la educacion, limitando sus consideraciones epistemoldgicas, es decir, se
visualizé como un fendmeno puramente técnico instrumental y no como propuesta didactica construida con
rigurosidad metodolégica (Oikién, 2008, $5:68).
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1.3.2Del enfoque comunicativefuncional al comunicativo y funcional

En 1993 se incluyé en el Plan de Estudios de primaria y secuntladogue
comunicativefuncional para la instruccion del Espafiol, con la finalidad de articular estas
dos etapas escolares. En los planes de las normales ocurrié lo mismo afios despueés, en la
licenciatura en primaria hacia 1997, y en la de secundaria 1288 (Ruiz, Pedraza &
Fernandez, en Moreno de Alba, 2009). Un movimiento natural que hubiera hecho aparecer
los cambios primero en las normales y posteriormente en las escuelas de educacion basica
nunca tuvo lugar. Mientras profesores y alumnos de educhésica ya trabajaban en los
salones de clase el enfoque comunicativeional, los futuros formadores lo desconocian.

Este desfase generé encuentros y desencuentros entre alumnos y profesores debido a los

contrastes en la instruccion.

Mas alla de estprimer inconveniente, al interior de las normales se presentaron
resistencias al adoptar el enfoque comunicdtiveional por parte de algunos profesores
gue argumentaban como principal debilidad la ausencia de la gramatica, materia que, desde
Su punto devista, era indispensable para la comprension y explicacion de la lengua escrita.
Este argumento se esgrimia considerando que previo a 1984, los docentes no cursaban el
bachillerato antes de ingresar a la normal y necesitaban una formacién mas sélida para
conocer y ensefar lengua. Lo novedoso y esperanzador del enfoque comufunaioral
fue la ruptura con la perspectiva formalista (Ruiz, Pedraza & Fernandez, en Moreno de Alba,
2009).

El enfoque comunicativéuncional deberia presentar determinadasiiciones que
no se cumplieron en las normales, una era una sélida formaciéon en los saberes linguisticos
que eran necesarios para considerar lo que se deseaba comunicar. Ademas, las propuestas
elaboradas bajo esta perspectiva solo estaban pensadas pareléssde educacion basica
y bachillerato, obviando su pertinencia para implementarse en la formacion de quienes
ensefarian las asignaturas de Espafol. En este sentido el conocimiento gramatical no debia
esquivarse porque un docente debe conocer asdectosles de la lengua para generar
valoraciones profundas, se trataba de un conocimiento contextualizado y no desligado (Ruiz,

Pedraza & Fernandez, en Moreno de Alba, 2009).
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El constructivismo y las teorias socioculturales son fundamentos claves para el
enfoque comunicativo y funcional, y como principio, identifican el contacto de los individuos
con herramientas culturales como cddigo y valores, que al ser operativizadas permiten su
apropiacion. Desde el enfoque sociocultural, un experto facilita la apr@pi de
conocimientos, mostrando un conjunto de competencias necesarias para que el aprendiz logre
potencializar lo que aun no sabe (Ruiz, Pedraza & Fernandez, en Moreno de Alba, 2009). Si
un docente no cuenta con las competencias necesarias, ¢ confaglit@dréel conocimiento
a sus alumnos? En la practica el aprendizaje del Espafiol serd una actividad basada en

ejercicios mecanicos de lectura y escritura.

El influjo de la practicidad del enfoque comunicativo cumple con la finalidad de
ofrecer al doceetuna experiencia semejante a la que viven los alumnos sin la necesidad de
resolver y profundizar sobre sus dificultades. Los formadores normalistas de primaria y
secundaria destinaban entre el 10% y el 15% del trabajo de reflexibn a aspectos como las
palébras, la puntuacion y la ortografia cuando revisaban los textos (Ruiz, Pedraza &
Fernandez, en Moreno de Alba, 2009). Contrario a la perspectiva que se postulaba en los
planes y programas donde el equilibrio entre la gramatica y el aspecto comunicabiaa est
presentes, esta tendencia sugiere que los profesores formados bajo estas condiciones

generaban razonamientos demasiado elementales acerca de la lengua que se escribe.

Los ajustes que se realizaron a los planes de estudio subrayan la suposiciéel de que
perfil de egreso de los docentes es el ideal, sin embargo en la practica resultan inalcanzables.
Las dos caras que se manejan en las normales y en el sistema educativo ed deseral
ambiciosos perfiles de egreso y los aprendizajes que se lograemtabientro del aula,
considerando la investigacién de Ruiz, Pedraza y Fernandez (Como se citan en Moreno de
Alba, 2009), han sido factores importantes para que el desarrollo de la educacion se vuelva
lento o casi nulo. Desde luego, las autoras acotarinflugen dentro de las directrices
educativas factores econdmicos y politicos que alteran la percepcioén, ya que por lo general

buscan resultados en lo inmediato.

1.3.3Las précticas sociales del lenguaje en las normales

El enfoque comunicativéuncional,recibio fuertes cuestionamientos debido a que no
estaba estructurado para implementarse con estudiantes normalistas, fue pensado para
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mostrar a los estudiantes de secundaria y preparatoria una experiencia distinta a la instruccién
prescriptiva. El avancgustancial que ofrecié esta orientacion fue colocar en tela de juicio a
las practicas tradicionales y modificarlas para que el alumno fuera el centro de los procesos
de aprendizaje, trasladando al docente a una posicion de facilitador. El enfoque comaunicat
habia revelado una perspectiva distinta, dimensionaba a la lectura y a la escritura como

objetos de estudio, para que los alumnos interactuaran de manera recurrente con ellos.

Después de probar el abordaje comunicativeional desde 1993, se estalibey
modifico en el afio 2000 el enfoque comunicativo y funcional, con la intencién de favorecer
las competencias comunicativas. El principio fundamental de la nueva propuesta era ofrecer
y recibir informacién para estimular competencias; propuesta gasated las fronteras de
la escuela para considerar a la escritura y la lectura como vehiculos de la comunicacién. En
las modificaciones se identifica que los alcances de las tareas que tradicionalmente se
desarrollaban en la escuela se iban ampliando g@mocian como actividades que las
personas realizaban después de abandonar las aulas, porque respondian a las preguntas: para
qué y cémo se usa la lengua (Mufoz, 2017).

Las practicas sociales del lenguaje aparecen en los planes de estudio de la escuela
normal en 2012. El espacio curricular destinado a este enfoque se dividié en tres unidades de
aprendizaje; la primera, alude al funcionamiento de la lengua en los diferentes &mbitos de la
vida; la segunda, pone énfasis en la importancia de ensefar leegtabhece la relacion
entre lo comunicativo y lo pedagdgico; la tercera, permite el reconocimiento de las diferentes
aplicaciones de la lengua en el aula. Mediante estas aproximaciones el futuro docente sostuvo
un contacto con el enfoque y visualizé quedaspectiva era pensar en la ensefianza como

un instrumento técnico y comunicativo (SEP, 2013).

En la unidad de aprendizaje numero uno, se incluyen elementos del enfoque
comunicativefuncional cuando se recupera el concepto de habilidades linglisticas de
escuchar, leer, hablar y escribir (Cassany, 1993) y elementos de la linguistica que exploran
los cambios conceptuales entre lengua, lenguaje y habla. En la unidad de aprendizaje uno
aparecen términos relacionados con la lingtistica. El giro que seiaeatfque las ramas

de la lingUistica que se trabajan estan relacionadas con las interacciones sociales, es decir,
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con el uso que los hablantes hacen del lenguaje, por ello es que se abordan
conceptualizaciones de la pragmaética, la semantica y la sgciigiica (SEP, 2013).

En el Plan de Estudios 2012, las unidades dos y tres plantean una aproximacion al
enfoque de las préacticas sociales del lenguaje desde la perspectiva curricular, sefialando a las
competencias, los programas de estudio y a la artiéolael Espafiol desde la Educacion
Béasica. En la segunda etapa se hace referencia a la metodologia, la cual se fundamenta en la
estrategia basada en proyectos. En la unidad tres se trabajan secuencias de desarrollo
linglisticacognitivo, herramientas didécas, géneros discursivos Yy actividades
permanentes (SEP, 2013). En los tres periodos hay una articulacion consistente que permite

a los futuros docentes avanzar desde las conceptualizaciones linglisticas a las practicas.

En el Plan de Estudio 2018 deslaormales se describe una estructura mas
desarrollada sobre como se trabajard el médulo de practicas sociales del lenguaje, sin
embargo, se incluyen definiciones que no son del todo claras, principalmente cuando se
desarrollan ideas de la didactica de maatematicas vinculadas con el concepto de la
trasposicion didactica y sobre los componentes del sistema didactico (SEP, 2018). Las
practicas sociales del lenguaje no se reducen a un posicionamiento lingtistico, también hacen
referencia a cOmo las practicde las sociedades han construido a los textos a través de la
historia y como en diversos momentos se han usado esos géneros textuales de acuerdo con

necesidades especificas (Chartier, 1992).

Al establecer las practicas sociales en las normales, |esplarestudio (SEP, 2018)
sefalan que el docente centrara su discurso en las estrategias de lectura y escritura que tienen
propoésitos comunicativos, asi como restricciones de orden discursivo, linguistico y cultural.

El planteamiento se hace en un nivdrieo, se construye un texto que esta orientado al
reconocimiento cognitivo de lo que son las practicas sociales del lenguaje. No se propicia
una experiencia que les permita reconocerse como constructores, ni experimentar las

dificultades que tienen los gyarticipan en la cultura de lo escrito.

Un eje que esté presente en el programa del tersguaje y comunicaciale primer
semestre, es que se mantiene el enfoque de las practicas sociales del lenguaje, se abordan
especificamente desde la perspectivgiceultural y psicolinglistica. Se describe un

planteamiento para comprender metodolégicamente esta propuesta en las planificaciones
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didacticas, pero se omite cdmo hacer participes a los docentes de la cultura escrita y en
consecuencia de las practicasiales del lenguaje (SEP, 2022a). Es poco probable que un

docente proponga un buen planteamiento sobre la lectura de leyendas apelando Gnicamente
al reconocimiento de la estructura del relato, es necesario que haya leido muchas de ellas

para que pueda sadizar su experiencia y compatrtirla con los otros.

Un usuario de la cultura escrita no se construye al identificar lo que existe en ella, ni
al explicar como se escribe tal o cual género literario. Lerner (2001) es enfatica al sefalar
gue lo necesario para transitar hacia la ciudadania de la lecturasgritara es que se
mantenga el sentido del objeto de ensefianza, es decir, no se podria aprender a escribir
leyendas si antes no se han leido muchas y variadas, por ello es complicado que el docente
ingrese a sus alumnos de primaria a la cultura de ldessirantes él no ha sido participe de
esa tradicion. Leer y escribir se fortalecen en la medida en que se desarrollan con
intencionalidades comunicativas, pero es complicado ensefiar algo que no sucede desde la

experiencia, sobre todo si se habla del leqjeg

1.3.4Literacidad y alfabetizacion en el Plan 2022 de la escuelas normales

Al explorar el desarrollo de los contenidos del Plan 2022 se observan dos conceptos
fundamentales: literacidad y alfabetizacion. En el primer semestre se abordan las practicas
sociales del lenguaje y el concepto de alfabetizacion, los cuales se vinculan con la lectura y
la escritura en los primeros afios de educacion béasica. Como producto final del primer
semestre, se pide que elaboren un texto argumentativo sobre el papeéedecidad en la
vida cotidiana, aspectos que generan un traslape conceptual con el de alfabetizacion (SEP,
2022a). De acuerdo con el Plan de estudios 2022 la formacién de los estudiantes conserva
una secuencia con los cursos del area del lenguaje ynaaoidn, sobre todo con los cursos
de Literatura y el de Mediacién lectora impartidos en el segundo semestre y el que se cursa

en el tercer periodo, llamadesarrollo de la Literacidad.

Ante los conceptos de literacidad y alfabetizacion es oportuno precisar las diferencias
y las semejanzas, asi como sus atributos en el programa que desarrollan las normales. Desde
la mirada general del Plan 2022 de las normales, la alfabetizacion se emummda
modalidad para que los alumnos de educacion basica aprendan a leer y a escribir, y la
literacidad como las habilidades que implican un conocimiento contextual, que tienen que
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ver con la experiencia que el lector acumula a través del tiempo. Sarggmtuando se
empl ea el adjetivo fhacad®micao tanto | a | ite
significados diversos, pero al menos por ahora se agrupan en el mismo enfoque debido a los

rasgos que comparten (Lopez & Montes, 2016).

1.3.4.1Puntosde encuentro entre literacidad y alfabetizacion académica.

El concepto de literacidad remite a la participacion de los individuos como integrantes
de la cultura de lo escrito, se conoce y se reconoce tanto el codigo, como las reglas
linglisticas que rigefas producciones de los diversos textos, asi como las posturas de los
enunciatarios y sus intencionalidades (L6épez & Montes, 2016; SEP, 2022b). La literacidad
en ese sentido, es un concepto muy parecido al de la cultura de lo escrito, propuesta por
Ferrero. El sujeto no desarrolla producciones textuales que aparecieron espontaneamente en
los programas escolares, desprovistos de intenciones comunicativas, es indispensable que se
reconozca que el ser humano es un ser social que usa al lenguaje para coecsswades,
tanto de orden colectivo como individual, con intenciones comunicativas delimitadas por el

enunciadofFerreiro, Pontecorvo, Ribeiro Moreira & Garcia Hidal$996g.

La escritura no es un acto de elaborar un discurso que se ahoga aldatlErsamuros
de la escuela, posee un estatus social desde la perspectiva de la literacidad, hay un valor en
la comunicacion escrita porque ciertos mensajes adquieren una apreciacion distinta cuando
se comunican en un documento (Castro & Sanchez 201&pez & Montes, 2016). En este
aspecto hay otro lugar de encuentro cuando se habla de la cultura de lo escrito, donde una
obra tenia un valor superior al de la lectura. Chartier (1992) menciona que en diversas etapas
de la historia las mujeres aprendieroleer, pero se les negé el derecho a escribir, en el
ejercicio de esa restriccion se visualiza la posicion de poder que se ha forjado durante siglos

en torno a la escritura.

Dentro de las semejanzas que existen entre literacidad y alfabetizacién acasgmica,
que se considera a la produccion escrita como el resultado de las practicas sociales, tanto
linglisticas y cognitivas como politicas; reconocen que al elaborar el texto tiene una
finalidad, se rechaza la concepcion de que la lectura y la escrituratar & la transcripcion
de los fonemas en grafias y viceversa. Los textos se construyen con relacion a
convencionalidades sociales que se han elaborado a partir de la practica, que requieren de un
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conocimiento que rebasa el significado seméntico de labrpa y que tiene que ver con el
sentido pragmatico. También se identifica a la escritura como un instrumento para reflexionar
sobre él y con él (Castedo & Hoz, 2021; Lépez & Montes, 2016; SEP, 2022b).

La perspectiva enmarca distintos tipos de literal@dapero la division mas visible
esta en la clasificacion de vernaculas y oficiales, las primeras poseen un vinculo con la
cotidianidad y se estructuran en torno al
desarrollan en contextos concretos, comiogiar o la escuela, donde se realizan practicas
de escritura de manera recurrente para comunicar ideas o necesidades a los demas (Barton &
Hamilton, 2004). La literacidad vernacula tiene implicaciones para la pragmatica porque
algunas de sus palabras somprensibles solo debido a los referentes compartidos, es por
ello que la comunicacion posee variables con relacién a los textos que se producen en las
literacidades oficiales, aquellas que han institucionalizado sus formas de escribir

considerando comoiprn ci pal atri buto Al o correctoodo o

A diferencia de la literacidad, la alfabetizacién académica reconoce a los textos como
producciones culturales que poseen intenciones comunicativas, es una aproximacion al
lenguaje que incluye rasgos discursivblo se identifica una separacion entre el texto, los
objetivos, sus funciones, asi como la desvinculacion con el registro verbal en el acto de
comunicacioén. Las obras incluyen una actividad real por su caracter pragmatico, unidas a la
intencidn que rigdas reglas discursivag€berosky, 1990)En este sentido, el texto posee
implicaciones mas amplias que reconocen la multiplicidad de usos, registros, normas
discursivas que evidencian su intencionalidad comunicativa inmersa en un contexto, por lo

gue no ky necesidad de una separacién determinada por su estrato.

En el programa cursDesarrollo de la literacidadlel tercer semestre en el bloque
tres, la literacidad se complementa con la etnografia para reconstruir un registro que le
permita al estudianteuestionar su préctica educativa (SEP, 2022b). En este caso la
interaccién que sucede con el lenguaje es mas préxima a la literacidad disciplinar, donde se
emplea un registro técnico y se complementa con el argot para formular argumentos
relacionados con elampo de la educacién. La especializacion del lenguaje es un rasgo
distintivo de este tipo de literacidad, porque la lectura y la escritura son parte de la disciplina
que comunica un contenido y una forma especifica de elaborarlo (L6pez & Montes, 2016).
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En el vocabulario especializado de las carreras universitarias no se distingue
claramente la diferencia entre literacidad y alfabetizacion, ya que ambas utilizan la escritura
como medio para dominar el contenido. Intentan evitar que la ensefianza da@r@edes
puramente conceptual, proponen adentrarse en la lectura, la reflexion y la organizacion de la
informacion. Sin embargo en el campo de la investigacion es donde se diferencian claramente
estos dos conceptos, sobre todo cuando se trata de recupesagrdpiricos. Para conocer
la literacidad es necesario aproximarse a los profesores especialistas para analizar y describir
las practicas que llevan a cabo en su campo disciplinar. En cambio, para comprender qué es
la alfabetizacion académica, es necesanalizar y describir como los formadores (los
profesores especialistas) ensefian a los estudiantes a leer y a escribir en su disciplina (L6pez
& Montes, 2016).

1.4Un viaje a la semilla

Cuando muri6 el marqués de Capellanias, para Alejo Carpentierehielato, pero
lo verdaderamente sustancial de la narracion es la metafora que invita a problematizar la
realidad, a dejar de verla como un constructo impuesto y volver al pasado con la intencién
de comprender mejor el presente. Desandar los pasos s @gie para continuar
avanzando, es necesario regresar para asimilar qué se ha construido y cémo se ha conformado
el sistema de escritura en las escuelas de México. Guiado por esta idea, en este capitulo se ha
analizado el cambio diacrénico de la escatuasi como sus significados y funciones en

diferentes etapas histéricas.

Cuando la ensefianza de la escritura se diversificd, su comprension requirié de un
saber que evitara practicas epistemolégicamente incompatibles, por ello ubicar las diferentes
tradidones que abordan el espafiol resultdé fundamental para determinar horizontes y
posiciones conceptuales. Las ideas hegemadnicas de cdmo ensefiar a escribir se incorporaron
a las escuelas normales de México a través del tiempo, por lo que se efectué un analisis
diacrénico de los planes de estudio, para observar bajo qué perspectivas se ensefié a lo largo
del tiempo. Regresar al pasado permiti6 observar cuales fueron los referentes y
conocimientos disciplinares de mayor valor para quienes manejan y manejaimelatd

magisterio en las diferentes épocas del pais.
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Viajar a la semilla supuso retomar el enfoque centrado en formar lectores y escritores,
y afirmar enérgicamente que no se trata de una posicion instrumentalista, sino de un
planteamiento donde una das bases es reconocer dénde puede incidir directamente el
formador para lograr transformaciones. Es evidente que la educacién no se reduce a los
contenidos, pero también es crucial aceptar que si el alumno no domina ciertos objetos que
culturalmente sonaliososd como la lecturd , se quedara segregado de las aulas y también
de la sociedad. Por eso regresar al origen es una oportunidad de resignificar los problemas
actuales y fue necesario aproximarse a un campo especifico del saber, desde el cual abordar
una problematica concreta que se expresa con la siguiente pregunta: ¢ COmo se apropian los

alumnos del sistema de puntuacién desde una perspectiva psicogenética constructivista?
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CAPITULO Il. APROXIMACION A INVESTIGACIONES PSICOLINGUISTICAS . EL
PESO Y LA LEVEDAD

AParticipar en | a cul tu

apropiarse de una tradicion de lecturay

escritura, supone asumir una herencia

cultural que involucra el ejercicio de

diversas operaciones con los textos y la

puesta en acciébn de conocimientos

sobre las relaones entre los textos;

entre ellos y sus autores; entre los

autores mismos; entre los autores, los

textos y su contextoéo
(Lerner, 2001)

La escritura involucra multiples saberes que van mas alla de realizar la conversion de
fonemas en grafias y deguir a ciegas un conjunto de preceptos gramaticales; en ella esta
implicito un discurso, la posicién de un emisor que se esfuerza por desdoblarse con la
suficiente potencia en sus textos para hacer visibles las necesidades de contar algo a los
demas, laglecisiones y las posturas frente a lo que dice y como lo dice. La puntuacién es un
elemento del sistema de escritura que se ha elaborado a través de la historia, las intenciones
comunicativas marcaron la pauta para agregar cada vez mas signos a loPteatad
presente estudio se estima esencial explorar las investigaciones de la perspectiva
psicolinguistica focalizando la siguiente pregunta: ¢,como procesan los signos de puntuacion

los estudiantes y como los usan durante la expresion textual?

En la tadicion de las humanidades el saber construido a lo largo del tiempo es un
referente necesario para comprender y avanzar en los planteamientos de las investigaciones
recientes. No se trata de exponer Unicamente los avances mas actuales, sino de asumir la
perspectiva en la que se circunscribe el trabajo que se llevo a cabo. Esta mirada no considera
al objeto de estudio Unicamente como una categoria ontoldgica, sino que recupera los
procesos que la han constituido porque permite identificar las aportadienescgnforman
en lo que es hasta ahora. Distinguir cobmo se apropian los alumnos del sistema de expresiéon

escrita es fundamental para el docente porque le ayuda a comprender el cauce del aprendizaje.
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2.1 La accion como presencia del sujeto

En esta inveggiacion se considera indispensable recuperar nociones fundamentales
del libroLos sistemas de la escritura en el desarrollo del (if8Y9). Durante muchos afios
se idealiz6 al sujeto que aprende como un ser pasivo, alguien que recibia informacién sin
distorsiones creadas por sus experiencias previas, por el entorno o por los modos de ensefiar
del sistema educativo. Toda la responsabilidad del fracaso en el aprendizaje se atribuia a los
estudiantes, a quienes se etiguetaba de formas diversas y se leslidaddictio de las
distintas patologias que justificaban su falta de conocimiento. La alfabetizacion no

visibilizaba los flujos de construccion, sino, Unicamente el resultado.

Ferreiro y Teberosky (1979), bajo la influencia de la teoria piagetiana, revelsron
el alumno no llegaba contabula rasaa las instituciones educativas porque habia vivido
multiples experiencias antes de ingresar al aula. La propuesta que hicieron fue revolucionaria
porque colocaron una variable ausente en la alfabetizacion,da derlocimientos previos.
El hecho de aproximarse a un objeto con antecedentes, permite al estudiante visualizar con
claridad lo que se debe aprender, ya que las experiencias determinan la forma de asimilar la
nueva informacién. Las hipétesis previas débrson importantes porque estas formas de
pensar influyen en las distorsiones o congruencias al recibir las consignas del docente.
Ignorar las construcciones que los nifilos hacen al aprender, es asumir una base ambigua para

su formacion.

Confesar que el edando es un sujeto y que es fundamental considerar su punto de
vista durante el despliegue del aprendizaje parece una tarea sencilla, hasta resulta incémodo
para los docentes cuando se les recalca dicha obviedad. La verdad es que esto que resulta
facil deaceptar y decir, en los hechos requiere de una tarea compleja y un alto dominio de la
perspectiva constructivista. Ferreiro (2015) sefialé la necesidad de olvidar la posicion
adultocéntrica y percatarse que habia informacion importante en los primeossdiedps
nifios y que los rayones en el papel eran representaciones de ideas que le permitian interpretar

datos nuevos y también aquellos que ya poseia.

Dentro de la teoria de Piaget, el sujeto permanece activo desde que intenta asimilar

algo,asiqueintepr et a aquell o que | o rodea. ATodo acH
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funci - n adaptativa [ é] siempre en equilibr
acomodaci -no (Castorina, 1972, p. 83). EI apt
del alumno, porque lo sustancial es observar como el sujeto procesa la informaciéon y no
simplemente considerar si dominé el contenido de acuerdo con las expectativas del profesor

o del curriculo. La explicacion y las conjeturas de lo que se observa emséuldisintes son

indicios palpables de lo que sucede cuando se enfrentan a imprevistos.

La actividad del sujeto implica un trabajo que no se considera como acumulativo o
lineal, sino que requiere de una serie de elaboraciones que generan mayor fleribilatad
esquemas de pensamiento provocando configuraciones que continuamente suceden en
niveles desiguales. La actividad se despliega durante la reconstruccion, cuando el saber
evoluciona y se reorganiza para generar una estabilidad que permanecera aeatadinar
acompafada de otras desestabilizaciones, siempre y cuando la interaccion con el objeto
avance para seguir formulando hipétesis sobre los datos previamente organizados (Piaget
1988, citado en Mdller, 2010).

Es inevitable la participacion del st si se consideran sus estructuras previas por
que filtra lo que ve y escucha por medio de la experiencia. El alumno generara supuestos e
intentara resolver las dificultades partiendo de lo que conoce, ademas de que estad en un
ejercicio constante paratender y apropiarse de lo que el docente le presenta (Ferreiro &
Teberosky, 1979). Asumir que el sistema de escritura no es un suceso espontaneo, sino que
se construye sistematicamente, es una aportacion significativa porque deja en evidencia el
recorrido que se transita para adquirir conocimiento. Si el educador lo comprende sus

intervenciones se desplazaran por una ruta mas o menos visible.

El contacto con los materiales de lectura es un factor que permite al nifio ingresara a
la cultura de lo escrito yaug interactia con informacion, normas y signos visibles que
ofrecen mdltiples interpretaciones. Ferreiro (2002b) sefala que los nifios que estuvieron en
contacto con cuentos en edades tempranas, al ingresar a la educacién formal pudieron relatar
historias on mayor consistencia, mientras que aquellos que no experimentaron la practica
de la lectura a través de otros antes de asistir a la escuela, solo elaboraron una lista de
palabras. El contacto con los textos y las diferentes formas de narrar es una \quenci
influye en la velocidad de aprender.
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La actividad del sujeto no solo incluye sus experiencias previas, también pone en
juego una serie de elementos que dan evidencia de su tarea cognitiva. El nifio que se enfrenta
a retos diversos es capaz de categorsituaciones, de efectuar preguntas y tratar de
contestarlas con la informacién disponible. Cuando encuentra respuestas que le generen
certezas, reorganiza el funcionamiento del lenguaje que hizo a lo largo de la produccién
textual. Durante el planteaemto de la comunicacion escrita como actividad dinamica el
alumno reconoce que es imposible permanecer pasivo, que requiere tomar decisiones, de lo

contrario, le sera imposible redactar una suposicion con algo de certeza (Davalos, 2016).

Resulta oportunosaimir que el origen de la tarea de Ferreiro y Teberosky (1979) no
tiene una finalidad instrumentalista, la inspiraciéon que guio su actividad fue aproximarse a
los nifios vulnerables, sujetos ignorados por rasgos como su edad, sus condiciones
econdmicas y dturales. Comprender las razones del fracaso escolar que experimentaban
esos alumnos implicaba conocer que los nifios tenian respuestas genuinas a las preguntas que
para el sistema educativo eran inexplicables o carentes de sentido. Se trataba de ubicar la
presencia y la participacion del estudiante en toda su complejidad y entender por qué las

explicaciones que ofrecian los profesores eran insuficientes para aprender.

La actividad del sujeto es un elemento clave para explorar las construcciones que
realizanlos estudiantes. Es importante enfocar la mirada en sus acciones sin juzgarlas y
prestando atencion a lo que llevan a cabo, respetando sus respuestas y formulando preguntas
desde horizontes distintos a los tradicionales. Estas fueron otras de las @pestaa
Ferreiro y Teberosky (1979) que ampliaron las perspectivas del campo de la alfabetizacion:
la participacion activa de los alumnos, la justa valoracién de los conocimientos previos como
factores de aprendizaje, el posicionamiento politico de esctadba nifios que vivieron en

situaciones vulnerables y la responsabilidad del aparato educativo en la ensefianza.
2.2 El sistema de puntuacion: vaivén déa memoria, la oralidad y la escritura

Muchas personas suponen que aprender a escribir es una tarea sencilla y por
consiguiente los estudiantes deberian dominarla en poco tiempo. Incluso algunas practicas
docentes se valoran en proporcion a la rapidez con que sus alumnos aprenden a decodificar

letras, lo que genera un criterio errébneo de lo que es leer. Ferreiro y Pontecorvo (1996)
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efectuaron aproximaciones al sistema de escritura a partir de la recuperacion historica,
puntualizando los procedimientos largos y complejos que ha vivido la humhgrada
consolidarlo tal y cual se conoce en el presente. La exploracion es determinante para que se
tome conciencia de las diversas conceptualizaciones que se han acumulado en torno al acto
de redactar y cdmo es necesario permitir a los estudiantes asiéetrgpor los cambios de

forma gradual y con un ritmo considerable.

La escritura es dinamica e indivisible del lenguaje y cumple con una funcion
comunicativa fundamental. EI manuscrito monolitico de la antigtiedad tenia un sinfin de
significados acumuladoque el lector compartia indirectamente con el autor, razon que
favorecié su comprension debido a su vinculo cultural. La necesidad de que el texto llegara
a otros publicos lo fragmentd para que las intenciones del documento fueran mas claras y
personas el otras latitudes lo entendierdre(reiro, Pontecorvo, Ribeiro Moreira & Garcia
Hidalgo, 1996. En el andlisis histérico las autoras muestran la evidente complejidad a la que
se enfrentaron los individuos cuando deseaban compartir puntos de vista yeémaron

recursos para desafiar a las convencionalidades que su época les ofrecia.

La scriptio continuaera una organizacion en donde las palabras no contaban con
espacios entre ellas, lo que impedia a los lectores distinguirlas o visibilizar los dintites
las unidades de significadbLeer en ese entonces era un arte, la tarea demandaba un alto
dominio de la tradicion, decodificar documentos era una especie de hermetismo textual que
ofrecia pase de entrada Unicamente a quienes compartian un vastion@orio sobre el
lenguaje y el significado que llevaba implicito mas alla de las letras. Moéller (2010) sefiala
que hoy en dia lo equiparable askiptio continuaseria la partitura de una obra musical,
porque no se trataba llanamente de una decodiicatdos autores aspiraban a que sus

manuscritos se interpretaran con un alto nivel de expresividad.

En el siglo XlI se utilizaron los espacios dentro de los documentos, cada palabra se
dividia de acuerdo con modelos morfologicos. Con el alejamiento sbeipéio continua

surgio la necesidad de introducir nuevos signos que funcionaron para hacer pausas, tanto

13 Deshordes (1995) hace un andlisis sobre la escritura en la aRtigus donde es posible identificar las
limitantes, asi como las maneras en la que los lectores solucionaban los retusipggdaontinua
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como para detallar la sintaxis de los poemas. También se emple6 con regularidad la letra
mayuscula, que se destacaba para que visualmente se re@ononienayor facilidad, asi

como la combinacién de letras mayusculas y mindsculas, cuando se citaban documentos
antiguos (Maller, 2010). La introduccion de espacios entre palabras en los textos modifico la
responsabilidad del poeta, quien debiod volversg exalicito al compartir sus nociones. En
cambio, la tarea del lector se redujo a interpretar su contenido, sin depender tanto de las

circunstancias de su produccién.

Una noci-n vital gue se trabaja en el
compa at i v a 0Cafdeeutita Rojaapremde a escribés que lo correcto o incorrecto
es una dicotomia que impide observar y valorar las construcciones que realizan los autores
noveles, quienes se guian por una serie de hipotesis creadas por sus canegineeios o
por el contacto con lecturdferreiro & Teberosky, 197%Ferreiro, Pontecorvo, Ribeiro
Moreira & Garcia Hidalgp1996. Considerar el principio de construccién, es indispensable
para que el error forme parte del aprendizaje, es el indi@cereial de la textualizacion.
Determinar el valor de una redaccion por la cantidad de fallas, seria como asegurar que solo
existe una técnica para crear un mensaje, cuando en la practica, hay diversas vias para

materializar una idea.

Escribir desde la pspectiva constructivista implica cuestionarse por los significados
gue contienen sus producciones, asi como la necesidad de comprender por qué los sujetos
cometen ciertos errores durante la elaboracion del texto. Debido a que la finalidad no es
adaptarse la norma como unica herramienta véalida para escribir, es ineludible identificar
los motivos de las elecciones, la razon de preferir un tipo de signo de puntuacion y no otro,
en dichos actos se percibe la progresion del aprendizaje. Imaginar al discuitsocemo
una elaboracion compleja permite considerar un abanico de posibilidades, mientras que la

vision normativa dejaria dos respuestas, 1o hizo bien porque comprendié la norma, o lo

14 El escritor al cuidala organizacion de sus ideas, asi como los diferentes signos que debia empleaiapara log

el objetivo de comunicarlas adecuadamente, limité la tarea del lector, al grado de que la practica se limito el
ejercicio de decodificar los textos sin identificar: quién es el autor, en qué periodo lo escribié o bajo qué
circunstancias, desarticularidale la cultura y dejandolos asilados en lo que las grafia pueden revelar (Olson,
1998).
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realiz6 equivocadamente porque le falta dominarla. Es evidenteajudab condiciones
dicotémicas no quedan muchas explicaciones por ofrecer (Davalos, 2016).

Los efectos de un escritor en sus obras no se basan exclusivamente en el empleo de
un léxico determinado, también disponen de la puntuacion como recursgaraar los
enunciados y guiar posibilidades interpretativas, ademas de proporcionarle sonoridad y
cadencia. Mientras los vocablos tienen significados mas o menos especificos, los signos
ortograficos son sutiles y cambiantes, hacen que el sentido eeunsiados cambie por el
simple hecho de acompanarlos silenciosamente (Ferreiro, 1996; Moéller & Ferreiro, 2013).
Las marcas de puntuacion son tan abstractas que para los nifios que recién comienzan a
interactuar con ellas las asocian con un conjunto degali puntitos, signos que no son

letras pero que de pronto aparecen junto a ellas (Ferreiro & Teberosky, 1979).

La puntuacion se entiende en esta investigacion como un sistema que posee una
dualidad: homogénea porque se determina a partir de que hapompafiamiento de los
signos a las letras y al estar unidas no les agrega o limita valores como unidades, es decir,
sigue principios y convencionalidades comunes de la ortogt&faheterogénea porque las
marcas afiaden valores suprasegmentales a losiados o palabras y admite variaciones
segun su contexto y uso (Ferreiro, 19@iando el texto se lee en voz alta hay cambios en
la entonacion, el ritmo, el énfasis, las pausas y en ocasiones en el volumen. Cuando se lee en
voz baja, los puntos y las mas, la tipografia, las estructuras y el énfasis semantico son

variables que cobran relevancia.

Déavalos (2016) sefiala que es adecuado especificar los componentes del sistema de
puntuacion como el aspecto prosodico, que incluye considerar el nivel de paesae
efectian durante la lectura. La melodia, que se refiere a los signos que regulan las
pronunciaciones, tales como: las interrogaciones, exclamaciones y puntos suspensivos. La
funcion grafica y sintactica que hace referencia a la organizacionardefrmensaje y lo

clarifican para el lector. De acuerdo con las funciones anteriores, hay debates entre teoricos,

15 fiDesde la Ortographia de 1741 hasta la reciente Ortografia de 2010, la Real Academia Espafiola (RAE) ha
considerado a la puntuacién como un componente de la oftggrajeto a prescripciones normativas. De ahi

que este recurso de la lengua escrita sea estudiado desde la linglistica tradicional mediante el analisis de
estructuras sintcticas oracionales sobre las que se describe el uso de estas rearcasoswracionales

especificos (Marsa, 1986; Gémez Torrego, 1995; Benito Lobo,d997) D8 val os, 2016, p. 2)
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quienes cuestionan el aspecto prosodico y se decantan por argumentar que los signos son
indicadores visuales, por lo que segmentar el disqasa comprenderlo es lo mas relevante.

Catach (1980, citado en Déavalos, 2016) formula tres funciones de los signos graficos.
A la primera la denomina sintactica, se encarga de organizar la produccion textual; la
suprasegmental permite establecer unaid@tacon la oralidad; y la funcién semantica hace
referencia a los cambios de significado a partir de elegir un determinado signo de puntuaciéon
o de moverlo de su sitio. La reflexion de mayor peso es considerar que el sistema de
puntuacion tiene dimensionigue funcionan de manera alterna y permiten conseguir varios
efectos, por lo que la ensefianza prescriptiva es inoperante en un sentido practico debido a

las variables dinamicas y sobre las cuales los tedricos no han definido el uso con ékactitud.

Aborda el tema de la puntuacion conlleva que existe a su alrededor posiciones
estilisticas que se enfocan en las intenciones del autor, su elemento oral o de organizador del
texto. Existe una discusion con tres aristas que se clasifican en dualidades: da grédid
escritura; la lectura y la escritura, asi como la normativa y la libertad. Para este estudio se
opto por precisar los objetivos histéricos y normativos porque son los que mas influyen en la
ensefianza (Davalos, 2016). En este sentido mas que haoeimaciones de corte
linglistico, la intencion es identificar los ciclos que permiten generar intervenciones

docentes, colocarse en medio de las discusiones para adoptar una posicién razonada.

Es apropiado mencionar lo que establece Davalos (2023), sostiene que la
puntuacion inicia antes de leer y escribir convencionalmente debido a que el nifio esta en
contacto con letras, y por ende, con signos de puntuacion. La convivencia que existe entre
los dos elementos propicia que se reconozcan como nesesapesar de que no se
identifique su funcionamiento. También sefiala que las decisiones que toman no son azarosas
y responden a una coherencia interna, van formando esquemas logicos que contribuyen a

estipular un recorrido que guia su desarrollo.

16 ¢Halliday (1985) plantea tres grandes funciones para el sistema de puntuacién: marcar limites entre las
diversas unidades sintacticde laescritura (boundargnarking ), sefialar tipos o categorias de oraciones y sus
modalidades (status marking) e indicar relaciodegersas (relation marking) tal como aposiciones o
aclaracioned D4valos& Ferreirq 2019, p.17).
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2.3 Puntuar: un camino desde la memoria y la intuicién

Los estudiantes viven progresiones para apropiarse del sistema de puntuacion, hacen
un esfuerzo que implica organizar sus esquemas y un alto grado reflexivo para transitar por
los distintos estados de conoagmio. Factores como los supuestos previos, la relacion entre
la oralidad y la escritura, asi como considerar a la puntuacién como un sistema flexible que
no se mecaniza ni se reduce a la memorizacién de reglas, son momentos que vive el usuario
debutante. & natural que en esta fase de crecimiento el autor no pueda justificar su eleccion
y que varias de sus decisiones no sean conscientes o carezcan del respaldo necesario para

argumentarlas.

Los escritores principiante reconocen a las marcas de puntuaaidaneea visiva,
pero no comprenden su funcién como organizadores del discurso y provocadores de sentido.
Los dos aspectos anteriores generaron conflicto en la ensefianza, debido a que la escuela tiene
arraigada la tradicion aditiva cuando se habla de aifalo&in, la cual consiste en unir letras
para formar silabas, silabas para formar palabras y asi, hasta llegar a composiciones
completas. La idea de articular signos con valores sonoros, influyd para que la escuela se
confundiera en como ensefiar la punibradentro de las aulas y por ende los alumnos la

consideraran como un rasgo externo con poco signifi¢aetoeiro, 1996; Castedo, 2003

Las primeras aproximaciones de los estudiantes con los simbolos de puntuacion son
de corte visual, los tienen en cteenomo elementos que deben aparecer en el corpus textual.
Rodriguez (2009) sefiala en su investigacion que el manejo que los nifios hacen del sistema
de puntuacion es intuitivo, suponen en un principio que colocar el punto, la comay los signos
de interrogaion y admiracion se efectia a partir de nociones personales. La investigacion
muestra que estos signos aparecen en los discursos infantiles; no obstante, lo hacen en
diferentes circunstancias y cumpliendo distintas funciones, aspecto que revela sibaplicac

arbitraria y poco convencional.

La diversidad de las marcas textuales se incrementa conforme los nifilos avanzan de
nivel educativo; pero, en el comparativo con alumnos de segundo grado, los signos de
interrogacion se insertan arbitrariamente. En este,aa criterio personal que empleo el

alumno fue el de cerrar el signo de interrogacién al finalizar un renglon, a pesar de que la
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pregunta no concluia en ese punto de la escritura (Rodriguez, 2009). Es notable que estos
signos se emplean bajo una légiesisonal basada en una argumentacion subjetiva, pero esta
construccion se justifica cuando el alumno desea cerrar una pregunta y lo hace donde

visualmente termina el renglon porque supone que ahi finaliza la frase.

Los estudiantes reconocen los diferesigaos ortograficos desde edades tempranas
y se basan en saberes fijos y memoristicos como utilizar los signos de interrogacion en las
preguntas. La aparicion temprana no se relaciona directamente con las consideraciones que
se tomaron para escribirlospasar de que se abran y cierren los signos de interrogacion su
criterio responde a una logica visual y no enunciativa. El ejercicio memoristico del sistema
de puntuacién no contribuye para justificar su manejo, es un fenémeno rigido que limita las
especulaiones, aspecto que se repite en los tres grados escolares donde se efectuo la

investigacion (Rodriguez, 2009).

El nivel de conciencia del estudiante es una condicion indispensable para validar los
usos de los signos de puntuacion. Los alumnos de los rpenggados no efectlan
justificaciones al realizar cambios porque usan a la puntuacion intuitivamente (Ferreiro,
1996). El discernimiento superficial ocurre como respuesta a la usencia de normas estéaticas
y a que no se aprende memoristicamente como algeglas de ortografia. Mientras tanto
el autor experimentado maneja el sistema de puntuacion desde una perspectiva mas lucida:
conoce los parametros y los transgrede intencionalmente cuando considera necesario

explorar nuevas posibilidades comunicativas.

En la antigledad la instruccion se conservaba en la memoria, recordar era el medio
para mantener el conocimiento, por ello era natural que se apreciara tanto el aprendizaje de
las normas gramaticales como saber valioso dentro de las practicas escolatetaite,
es aceptable la critica de Ferreiro y Pontecorvo (1996) cuando sefalan que los métodos
prescriptivos todavia predominan en las aulas, minimizando el poder que tiene la puntuacién
para moldear la estructura cognitiva de quien escribe. En uraladaonde la informacién
es accesible, aprender a puntuar deberia involucrar reflexiones con ella y sobre ella, para

identificar los usos, comprender las reglas y sus variables.
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La progresion de los alumnos no se limita al manejo de los signos expresivo
la interrogacion y la admiracién. Al interactuar con todo el sistema de puntuacion identifican
sus diferencias y funciones y los complejizan al usarlos con frecuencia (Mdller, 2010). Son
muy perceptibles dos elementos que generan transformacidnpsmero es que la
puntuacion se liga con saberes practicos y no puramente tedricos; el segundo, es que la
constante introspeccion sobre el texto contribuye a entender a sus componentes internos
como variados y flexibles, ademéas ayuda al estudiante atpese de que escribir requiere

justificaciones que trascienden los limites de su logica.

El conocimiento prescriptivo que los nifios adquieren cobra relevancia cuando
entienden que los simbolos de puntuacién van mas alla de lo puramente ornamental, ya que
cumplen una funcién que en un primer momento les resulta imprecisa. Ellos usan el punto y
aparte para evitar que la redaccién se vea amontonada, sin considerar que esa marca es
portadora de significado y se desempefia como organizadora del discurso g¥avalo
Ferreiro, 2019). En medio de tanta ambiglUedad el escritor principiante reconoce la necesidad

de justificar decisiones y establecer regularidades para constituir sus propias normas.

Cuando el autor avanza hacia el interior del texto busca mediaateitaividad que

se destaque la intencion que tiene como creador, donde incluye matices para resaltar ideas o
acentuar emociones. El acto perlocutivo se vincula con los diferentes signos, son fronteras
gue intentan delimitar las pretensiones del autor pasgar un eco en el lector que se
encuentra difuso; sin embargo dicha aspiracion no se logra en su totalidad, debido a la
abstraccion que implica la representacion de un signo. Desde la Edad Media San Agustin
afirmaba que la entonacion de la voz era intgedie representar por medio de la escritura
porque algunos signos de puntuacion posibilitan hacer inflexiones en la voz, pero no existe
una correspondencia que permita determinar con exactitud la gradualidad y la velocidad con

gue se debe pronunciar (Méi] 2010).

En esta fase inicial se identificaron dos usos distintos con relacion a los signos de
interrogacion y admiracion, mientras que en el caso de los interrogativos se utilizaron para
marcar pregunt as, | os si gn o srandemtasale destaqeec i - n |
vi sual o auditivoo (D&8valos & Ferreiro, 201"
intencién de enfatizar la entonacion o para expresar emociones. Espinoza (2011), establece
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que los signos de interrogacioén y admiracion se edjzaciaon una tendencia a efectuar un
manejo progresivo, muestra que cuando los nifilos son capaces de colocarlos al interior del
texto, los exploran en la narrativa y posteriormente en el uso directo, cuando quieren

comunicar expresiones como dudas o0 enm&so

En la investigacion dondé/eisz (1998) analiza la evolucion de las mayusculas al
inicio de las frases en narraciones escritas por nifios, identificé giesauollo transita por
fases mas o menos semejantes. En un primer momento el desempefio de las mayusculas es
arbitrario o puramentdecorativo, se colocan en cualquier parte de las palabras y de modo
indistinto. No existe una relacion sistematica entre los signos de puntuacion y el proposito
comunicativo, en las primeras etapas existe la recurrencia de manejarlo sin algun criterio, es
COMo Si Se reconociera su presencia y se intuyera un significado sin determinar cual es el
motivo de su aparicion en el documento. No queda claro que una mayuscula marca el

principio de un nombre propio o el de un parrafo.

Las letras mayusculas en ocagisraparecen al inicio del parrafo y otras tantas en
cualquier parte del enunciado. Al fomentar su uso se incorporan sistematicamente al
comienzo de las fraselSxisten pautas que los autores principiantes adquieren con rapidez,
una de ellas es colocar magulas después del punto y seguido (Ferreiro,)1296pronta
incorporacion de la norma puede explicarse a partir de su aplicacion sencilla, la cual no
provoca tanta controversia, por ello, convi et
eselext o0 ( Fer r e)ibnapagina%kschtg se ysibilizarB8nlaspectos que antes
eran imperceptibles en los discursos orales y sobre los cuales se pensaba poco, ya que en el

pasado el habla domind gran parte del acto comunicativo y dificultéiosféexsobre él.

Discurrir sobre el sistema de la puntuacion no se limita exclusivamente a memorizar
la gramética, sino que implica una constante relacion con objetos culturales. La puntuacién
es mutable, no aspira a convertirse en un conjunto de normmasviiées y prescritas. Los
autores utilizan el lenguaje de acuerdo con las necesidades de su tiempo, por ello lo renuevan,
lo emplean con estrategias distintas o integran nuevos rasgos que dotan de expresividad a sus
narraciones. Considerar al sistema d@tpacion como un fendbmeno enmarcado por la
cultura, contribuye a detectar posibilidades que trascienden a la escuela y al estilo ortodoxo

de visualizar su ensefianza. (Zamudio, 2004; Méller, 2010).
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2.4 La hoja escrita: viaje a través del sonido, la respireion y el silencio

La construccién textual es compleja porgue responde a una multiplicidad de factores.
Olson (1998) menciona que la escritura modifico la mentalidad de las personas y reconfiguro
sus estructuras al pensar sobre lo que se encontrabaapeleFsto quiere decir que al armar
un discurso, el autor pone en juego muchos mas elementos que la simple transcripcion de
fonemas en grafias, es un acto de organizacién que se perfecciona con momentos de analisis.
La pregunta es: ¢Si en el sistema etiugano se ofrecen espacios para pensar sobre lo
escrito, es posible que haya progresiones con la pura practica? La respuesta es negativa,
porque solo a partir de la introspeccion el alumno modificara su pensamiento (Ferreiro, 1996;
Castedo, 2003 y Zamudiga004.

Al adentrarse en el sistema de puntuacioén los estudiantes efectian algunos ejercicios
de lectura en voz alta para identificar su pertinencia. Uno de los usos aparece cuando al leer
se modifica la entonacion al observar los guiones de didlogarmoilse hacen pausas con
las comas o los puntos. Releer en voz alta es una practica recurrente que ofrece posibilidades
de reflexion; sin embargo, conforme estrechan su interaccién con el sistema distinguiran que
no existe una correspondencia directa dat@ralidad y la escritura, por lo que emplear el
sistema de puntuaciéon supondrd ir mas alla de limitarse a probarlo con elZzelaliQ,

2004)

Cuando el escritor se ejercita como lector del mensaje que construyo, lo analiza,
valora su ritmo, la sonatad, la claridad de las ideas con la intencidon de que su mensaje sea
lo mas comprensible. Durante el ciclo de la revision se revela el posible lector y reconoce la
necesidad de emplear los signos de puntuacién para redimensionar su discurso. La mirada
quese ejerce desde una posicion distinta posibilita reescribir con un sentido diferente al de
segmentar el documento o delimitar gramaticalmente enunciados. La dinamica de valorar el
texto con calma permite considerar rasgos que no se habian visualizapgengaean con

poco valor.

El conflicto de la correspondencia entre la oralidad y la escritura hace posible que los
alumnos detecten que la puntuacién no es una representacion fiel de lo que se habla y que

durante la textualizacion hay reglas que limitan la expresion oral, porgegisie una
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correspondencia Unica entre estos actos. La pugna entre la normay el uso, serdn dos puntos
gue tendra que mediar el escritor, privilegiando la interpretacion que hace del sistema de
escritura, ya que la regla y su incumplimiento estan abiarthgersas posibilidades para
expresar una misma propuesta. Se trata de un sistema que construye sus propias leyes,
enmarcadas por la normay la trasgresion, impulsando la intencion comunicativa del discurso
(Zamudio, 2004)

En este sentido es insoslal@abdelimitar que el habla posee rasgos muy especificos,
caracteristicas que le distinguen de la escritura, mientras que en la oralidad una frase se
percibe en un continuum de sonido, en el escrito son visibles las segmentaciones entre las
palabras. Esimpot ant e consi derar que fAdLas propiedade
distorsion o de los errores de la realizacion de la estructura oracional; al contrario, son el
producto de una organizaci-n distintsamao ( Zamu
el lenguaje oral al texto, es lo que permite la multiplicidad de combinaciones que impiden

valorar a la escritura bajo criterios puramente sintacticos.

Los signos que dotan de expresividad a los dialogos de los personajes, no tienen una
complejidad an amplia para abarcar la abundancia de entonaciones que se manifiestan en el
habla. La puntuacion, especialmente cuando se intenta recuperar la vitalidad de la voz, deja
en evidencia que se trata mas de un aspecto ficticio o artificial, que esta irtpdsilpiara
reproducir sustancialmente a la oralidad, pues algunas marcas funcionan como indicadores
qgue no son lo suficientemente explicitos para efectuar una pronunciacion especifica
(Davalos, 2016). Hay casos en los que un signo funciona para expardasis distinto y
sugiere dos o mas posibilidades de lectura, debido a que el ambiente que lo rodea no

determina con precision su manejo.

Las separaciones que se hacen al interior de los parrafos responden a la necesidad de
fragmentar la lectura, que psu extension y sus condiciones visuales, complican su
comprension. Uno de los recursos que se emplean para reflexionar sobre la precision de los
enunciados es la oralidad, desde esa logica, se efectian las divisiones del discurso al leerlo
en voz alta. B@a el principio de extension, los fragmentos mas largos se dividen mediante
puntos o comas, los cuales tienen la principal finalidad de permitir que los lectores tomen
aire para continuar con la lectura del mensaje escrito. Se trata de una segmentawon que
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tiene vinculos con cualidades semanticas, sino propiamente con las necesidades de dar voz
al texto (Davalos, 2016).

Con el fortalecimiento de la imprenta y la difusién de los libros se consolidé una
alternativa distinta a la oralidad para explicar ® del sistema de puntuacién, por lo que
estos dos discursos ocuparon el campo y se mantienen vigentes en la actualidad: uno que se
ubicaba desde la lectura y el otro desde la escritura. Por lo tanto, los nifios explican que el
punto debe registrarse cuaridadea esta completa. También sefialan que la coma sirve para
separar proposiciones que no son independientes, sino que guardan relacién con el enunciado
principal. De este modo las comas separan expresiones que presentan ciertos grados de

dependencia caa proposicion inicial (Ferreiro, 1996; Zamudio, 2004).

Paralelamente a los criterios relacionados con la lectura en voz alta, los escritores
debutantes emplean otros recursos vinculados al sistema de puntuacion. Los parametros que
sopesan los alumnosnpacolocar el punto y la coma son los grupos nominales; es decir, las
unidades gramaticales que tienen como nudcleo a un sustantivo y que se acompafan por
complementos. Otro de los criterios que toman en cuenta para usar punto y coma, es lo que
consideran @mo informacién esencial (Mdller, 2010). En este tipo de distribucion de las
marcas de puntuacién se identifica que responden a una necesidad relacionada con organizar

el discurso y otorgarle un orden comprensible.

En la investigacion de Davalos (2016s Iprimeras distribuciones de los signos de
puntuacion concuerdan con lo expuesto por Mdéller (2010), cuando sefiala que el sentido de
la coma se emplea para separar grupos de informacion primordial y que guardan relacion
entre si. En el caso de la primeradstigacion se hace hincapié en que, ademas de los
aspectos semanticos, se consideran espacios tipograficos, segun palabras de los alumnos:
para que no estén tan pegados y para que se vean mejor. En este caso la segmentacion no
solo responde a una necesldde organizacion cognitiva, también a un criterio que se

relaciona con la percepcion visual.

Aunque los simbolos de puntuacion se utilizan para separar y organizar elementos del
texto. Investigaciones como la de Rodriguez y Ridao (2013) muestran gsar alpajue

utilizan los signos como el punto, la coma o los dos puntos, los estudiantes universitarios lo
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hacen sin respetar espacios tipograficos. A través de una aproximacion cuantitativa se
identificaron los siguientes conflictos: no reconocen si, desplel punto debe dejarse un
espacio o si primero generan el espacio y enseguida colocan el punto, o si el propio signo
funciona como espacio, razonamiento que los llevé a omitir el espacio posterior, uniendo las
palabras al signo. En este sentiderreiio y Pontecorvo (1996), sefialan que la division entre

palabras no es tan obvia como en ocasiones se cree.

Al aparecer conflictos que no se resuelven Unicamente con los criterios de extension
0 con la separacion de grupos nominales o tematicos, los alutemti§icgan que requieren
otro tipo de medios para colocar los signos de puntuacién. Definir los usos de la coma y el
punto se vuelve confuso porque no existe profundidad para distinguir cuando usar uno u otro.
Quienes comienzan a redactar no siempre tiela@n qué signo elegir, ya que es subjetivo
calcular si la distancia entre ideas es mayor y se debe escribir un punto o si es menor para
elegir una coma, lo que provoca gue no identifiquen con claridad los limites entre un signo y
otro (Mdller, 2010).

Cuando los estudiantes interactian con el sistema de puntuacién con mayor
frecuencia, se identific6 que comprenden rapidamente las relaciones entre los signos y el
sentido que contribuyen a formar al interior del corpus. La tarea de puntuar conlleva un
esfuero por entender lo que se ha escrito y lo que se intenté comunicar. La premisa de que
la produccidn de textos necesita acompafiarse por la revision y la reflexion es indispensable,
ya que si se habla de transformacion, también se debe especificar la noipata que
interactien los participantes y considerar los fines que funcionan para mediar esas

conversaciones (Castedo 2003; Moéller 2010).
2.5 Funciones prosodicas y sintacticas de la puntuacion

Los argumentos que sostienen que la escritura no es upk sransposicion del
lenguaje oral son muy consistentes, en especial cuando se reflexiona sobre los discursos que
se elaboran. Cuando se revisa la escritura crea nuevas formas de integrar palabras y alterar el
orden, accion que influye en el estilo de éapresiones orales. Al imaginar posibilidades

distintas de codificar mensajes en las redacciones, paralelamente hay un efecto entre la forma
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en que se textualiza y las transformaciones en el habla (Zamudio, 2004). Es una modificacion

gue sucede reciprocamte en los diferentes niveles expresivos.

Cuando los alumnos emplean solamente la oralidad para solucionar dificultades de
puntuacion, puede ocurrir que por cuestiones de azar los signos estén en coincidencia con
situaciones semanticas, lo que propieiddisa impresién de que el criterio que utilizaron
resulté funcional. También puede suceder que no exista una correspondencia y el manejo de
los signos sea poco plausible debido a que los emplean para marcar un discurso que han
imaginado en voz alta, que concuerda con la estructura gramatical real de la expresion
(Davalos, 2016). El ejemplo mas recurrente es el de separar al sujeto del predicado mediante
la coma, sin que cumpla con una funcion fatica o de corte explicativo, sino que responda a

una pausaespiratoria.

¢En qué momento se migra de la oralidad a la escritura? ¢ Es posible identificar el
momento en que suceden dichas transformaciones? Ferreiro (1996) subraya en su
investigacion que la puntuacion es el espacio idoneo para observar loscapjesteseden al
pasar de la narrativa oral a la escrita. Sin la puntuacién los cambios narrativos se vuelven
imperceptibles y no se visibilizan las delimitaciones entre discursos, por lo tanto, es necesario
repetir ciertas frases para garantizar que lanmcion sea comprensible. Al carecer de esas
marcas, la redaccion requiere de ciertos apoyos adicionales, como las reiteraciones de
palabras, que tienen la funcion de explicitar el mensaje y precisarlo para eliminar posibles
anfibologias Frenk, 201].

La interaccion de los alumnos con el sistema de puntuacion les permite efectuar
andlisis de acuerdo con el entorno y los diferentes usos que tiene. Bajo la dindAmica de
reflexionar sobre lo escrito, se cuestionan la pertinencia de su uso, asi como logjeéctos
estos construyen. Las apreciaciones son mas representativas con los signos de interrogacion
y exclamacion, ya que dejan de percibirse como simplemente marcas, se reconocen como
simbolos que contribuyen a generar nuevas posibilidades de lectura,cifnvdoe
interpretaciones gque se desplazan hacia un nivel de informacién distinto al de la reciprocidad
entre la grafia y la sonorizacion (Davalos & Ferreiro, 2019). Los elementos prosddicos

aportan informacién que seméanticamente cambia con la aplicacsgnds.
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La puntuacion no se fundamenta solamente en un analisis sintactico ni su empleo se
reduce a valoraciones relacionadas exclusivamente con ese criterio, debido a que no se trata
de una transcripcion mecénica que soluciona problemas del habla. ¢amtrario, hay
elementos sonoros que necesitan de la lectura en voz alta y de la silenciosa. En la produccion
escrita estas dos tradiciones se conjugan porque no son excluyentes, debido a que la
puntuacion es una herramienta que historicamente ha respomdigrocesos de
textualizacion, estructurando el discurso para hacerlo mas entendible y facilitar al lector la

comprension del contenido (Zamudio, 2004; Frenk, 2010).

Los alumnos comprenden que los signos graficos no son unicamente emblemas para
separar etexto; van mas alla, estructuran las intenciones comunicativas. En esta fase de
reconocimiento de las funciones, el principal avance es que la puntuacién establece
relaciones con los argumentos y la organizacion para provocar un efecto determinado en
quien lee. La coma se utiliza inestablemente en esta fase porque no se hace una separacion
convencional Kerreiro, Pontecorvo, Ribeiro Moreira & Garcia Hidal9§, ademas hay
que considerar que tiene multiples usos, pero cada uno de ellos modiiitaria®nes del

autor, por lo que su complejidad en el manejo implica un dominio mas profundo.

El estudio de Déavalos (2016) efectuado con nifios de primaria mostré que los
marcadores textuales de modalidad son factores que influyen en la comprensiongj@l ma
de algunos simbolos de puntuacion. Cuando los alumnos establecieron vinculos de semejanza
entre los marcadores textuales de modalidad y los signos de puntuacién pudieron construir
significados con mayor destreza. La investigacion planted el an@isisrsiones donde se
empleaban los marcadores textuales de modalidad y otras que no los usaban, los resultados
mostraron que funcionaron como guias para construir significados, porque les permitieron

reflexionar al sustituirlos por signos y viceversa.

En ocasiones el punto y la coma se utilizan para delimitar diferentes unidades al
interior de los textos, entre los que se encontraron los referentes temporales, los cambios en
las secuencias y las delimitaciones entre el enunciador y el enunciatagstugiantes, en
estos primeros intentos, pusieron en practica la coma y el punto indistintamente, pero con la
intencion de que ambos signos les funcionaran para hacer distinciones entre lo que se narra
y lo que enuncian los personajes, ya sean en el desdarcorte directo o indirecto (Espinoza,

54



2011). En esta aproximacion inicial, ambos signos se emplean de modo genérico, pero

cumplen una funcién muy precisa: separar ideas de un narrador y un personaje.

Definir los propésitos que tienen algunas maroagdntuacion genera una falsa
impresion de su dominio, conforme se identifican mas usos, se percibe que algunas son
insuficientes para reproducir lo que podrian comunicar. Elementos como las modulaciones
en la voz y los estados de aniaobre todo en logextos narrativos y en la transcripcion
de entrevistas son indicadores de que se requiere de una comprension mas profunda para
usar los signos de puntuacion (Davalos & Ferreiro 2019). En los medios tecnologicos, sobre
todo en dialogos informales, se engplestickers animados o emojis para reforzar la intencion

comunicativa, en muchas ocasiones, sustituyendo a los signos.

Cuando las marcas de puntuacién se utilizan bajo el enfoque de funcionalidad y
responden a situaciones comunicativas de caracter exgresiintegran progresivamente a
la organizacién del texto. El empleo mas recurrente que le asignan a la coma es la separacion
de elementos que guardan relacién dentro de un listado, pero a diferencia del empleo
memoristico, en este caso los usos de laacoomienzan a manejarse con un grado de
dominio variable, se elaboran estructuras donde aparecen las subordinaciones. La coma
ofrece cierto efecto dinamico a lo que se narra, en especial cuando se trata de los personajes
de una historia debido a que sugmmecia insinla que las acciones van determinando el

discurso con un nivel de velocidad especifico (Espinoza, 2011).

Los signos de puntuacién no siguen una normativa lineal en el discurso porque las
diferentes funciones no se cumplen con precisiéon; a gedarfluctuacién en los criterios y
la aparente falta de congruencia, si existen mecanismos que son recurrentes. Los principios
gue se consideran para el aprovechamiento de la puntuacién por parte de los alumnos son
aguellos de corte linguistico, basa@msaspectos semanticos, l6gicos y prosédicos. Aparte
de estos, también se emplean criterios de tipo grafico, donde la distribucion y armonia

espacial juegan un papel estratégico para la toma de decisiones (Mdller, 2010).
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2.6 Uso especifico del sistema dauptuacion

La conciencia sobre las normas y la diversidad de posibilidades comunicativas que se
generan a partir de ellas, implica una progresion significativa que permite al escritor aplicar
la normatividad y transgredirla para conseguir efectos en ef.I&éet progresion es un rasgo
caracteristico de la prosa, debido a que se compone de la unién de palabras y de enunciados.
A medida que se incorpora un nimero mayor de estructuras al texto, se complejiza y surge
la necesidad de ordenarlo al interior podinalel sistema de puntuacion, con la finalidad de
gue sus estructuras sean logicas, claras y completas (Ferreiro, 1996; Zamudio, 2004). Los
signos que resultaron mas complicados de manejar en los grados iniciales fueron las comillas,

los dos puntos y lgsuntos suspensivos (Mdller, 2010).

El manejo de las comillas presenta dificultades debido a que cumple mas de una
funcién. En la investigacion de Moéller (2010) se identificé que en las producciones de los
estudiantes de grados iniciales no aparecen aderhde manera muy escasa a pesar de que
estaban presentes en los modelos que revisaron. Es hasta el sexto grado cuando las emplean
con mayor regularidad y algunos de los usos que les dieron fue colocarlas después de los dos
puntos para marcar un dialogana cita textual. La explicacion se debe a que visualmente
estos signos aparecen con regularidad en los ensayos. Cuando los estudiantes trabajaron con

las historietas implementaron las comillas para marcar el discurso directo.

Elegir entre el punto y laota va mas alla de prolongar el silencio, tiene que ver con
la organizacion jerarquica que varia y que implica modificaciones en los diferentes niveles
de la lengua porque se alteran los significados de corte sintactico al estructurar una
subordinacion o aordinacion, también se modifican los de tipo seméntico al establecer
relaciones con los nucleos iniciales y prosodicos que hacen posible acentuar o destacar una
palabra. Las variables antes mencionadas estan implicitas en la toma de decisiones, cuando
seopta por colocar una coma o un punto (Zamudio, 2004). Es claro que elegir cualquier

simbolo va mas all4 de una disyuncion, debido a que existen decisiones para elegir su uso.

La funcién prosédica, la funciéon grafisintactica y la funcion expresiva, daiacdo
con Davalos (2016), son las practicas especificas que el escritor desarrolla para utilizar el

lenguaje con mayor eficiencia, pues identifica las pausas y la sonoridad, esto le permite
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estructurar sus ideas de tal manera que su distribuciéon grafiealseuada y pertinente. En

la redaccion, el autor crea efectos a partir de los signos que le ayudan a representar la
concepcion que desea compartir. En este sentido los usos especificos aparecen mediados por
los signos de puntuacion, los cuales se rea@moomo elementos que construyen y refuerzan

nociones relacionadas con el ritmo, la entonacién y los significados.

La interaccion recurrente con las comas permite su dominio, aun en los aspectos mas
comunes, como la enumeracion, ya que se emplea comadzad@an Durante la transicion
se identifica que en los casos de enumeracion los nifios no combinan la coma por la grafia
Ayo, a pesar de que sefalan que | a Ayo y |
2010). La experimentacion dentro de la @@ deja entrever que al usar la puntuacion, el

autor despliega un alto grado de introspeccion para equilibrar la norma y sus intenciones.

La naturaleza de la puntuacion es compleja, debido a que requiere considerar tanto la
dimensidnsintactica como la semantica, lo que implica tomar decisiones subjetivas. Desde
esta perspectiva el peso que se dé a una u otra depende de quién redacte el manuscrito, ya
que las necesidades comunicativas seran el pardmetro que guiara sus elecciones. La
subjetividad esta presente cuando en un mismo texto se emplean las marcas de puntuacion
de formas semejantes, por ejemplo: el punto y seguido y la coma para formar relaciones de
subordinacion; los paréntesis, las comas explicativas y los guiones, para Gnaljplades
de contextualizacion, considerando las intenciones del emisor (Espinoza, 2011; Mdller,
2010).

El sistema de puntuacién se fortalece a través de ensayos de caracter recursivo que
ayudan a reflexionar y emplear el metalenguaje para definasyfichr los procedimientos
gue experimentaron. Por ello, la revision es una herramienta fundamental, ya sea para realizar
ajustes, modificaciones y reorganizaciones relacionadas con el uso del lenguaje. Sin la
variedad de signos y sin los encuentros retes y diversificados con la escritura, no se
pueden realizar ajustes a las ideas iniciales de los estudiantes, no encuentran situaciones que
los desestabilicen y que los hagan dudar de sus saberes anteriores, impidiendo que movilicen

sus conocimientos @pinoza, 2011).
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Las aportaciones linglisticas de corte psicogenético, relacionadas con el sistema de
puntuacion (Ferreiro, 1996; Castedo, 2003; Zamudio, 2004; Mdller, 2010; Espinoza, 2011;
Davalos, 2016), sefialan la necesidad de hacer aproximacionetagesgpectiva didactica,
ya que las practicas que predominan en la escuela, aparte de que son escasas, en ocasiones
resultan contradictorias e inculcan en el imaginario de los estudiantes interpretaciones
erroneas que limitan la comprensiéon de la eseritua ensefianza del sistema de signos
ortograficos en contadas ocasiones se visibiliza y cuando se hace, por lo general se vincula a
clichés y normas que, en palabras de Castedo (2003) resultan deformantes para el

aprendizaje.

Para cerrar este apartado dexidié retomar lo que propone Moller (2010), una
organizacion basada en los posibles niveles de conceptualizacion sobre la puntuacion. Ella
emplea | a palabra Aposiblesd porque est8§ cl a
necesariamente ascentles, debido a que se puede estar en el nivel tres al emplear las
comillas y en el nivel uno en el manejo de la coma. No obstante, esta organizacion permite
observar en un sentido global la progresion que los alumnos experimentan conforme emplean

el sistena de puntuacion con mayor regularidad y bajo condiciones didacticas efectivas.

En el nivel cero, la puntuacion no se emplea adecuadamente, debido a que no se
reconoce la funcion de los signos, ademas no se utilizan criterios sintacticos ni justificaciones
de cualquier otro tipo. Su uso se basa en la distribucion visual del discurso para colocar el
punto o la coma, sin mantener una relacién directa con la semantica o la prosodia. En el nivel
uno, se esgrimen algunas justificaciones, empleando supuestosdeagaien sintactico,
semantico o prosodico, pero existen imprecisiones, tanto en la utilizacion como en las
argumentaciones. Algunas de las principales dificultades estan en el nivel de coordinacién

entre la comay el punto (Mdller, 2010).

En el nivel dg, se comienza a realizar una exploracion mas refinada del sistema de
puntuacion, se emplean signos de interrogacion y admiracion ligados con la funcion
prosodica, y al integrar un mayor numero de signos en los textos, se incrementan las
dificultades. Detaminar ciertas decisiones implica que se desajuste la construccion
sintactica, como separar sujeto y predicado mediante comas, en busca de efectos prosédicos.
En el nivel tres, se emplean tanto los signos generales y especificos con diferentes funciones,
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esto implica no distinguir solo los nombres, sino también las aplicaciones més frecuentes de
los signos. El texto se analiza en su totalidad con diferentes criterios, no solo el sintactico, y
a pesar de que se mantienen dificultades, se observa un emg#iberal en su uso (Mdller,
2010).

Los niveles que plantea Moller no son necesariamente transitables en orden
ascendente, ni responden a un criterio evolutivo, se entienden como indicadores que
contribuyen a identificar los avances del aprendizaje. Esaete sefialar que no se supone
llegar a un nivel y pasar a otro como ascender en una escalera, en este caso, se trata de
referentes porque el sistema de puntuacién es diverso, pues mientras un alumno emplea muy
bien las comillas debido a su experiencieeyubica en el nivel uno o dos, al mismo tiempo
puede permanecer en el nivel cero en cuanto a laimplementacién del guion largo. La escritura
es una tarea que no se clasifica tajantemente, pero es posible identificar sus niveles de avance

mediante coordeiias que muestran sus transformaciones.
2.7El peso y la levedad

A partir del binomio peso y levedad, Kundera reflexiona sobre lo que parece de gran
importancia y sobre aquello que resulta intrascendente, sobre lo fugaz y lo duradero. En este
capitulo se xploraron investigaciones de corte psicolinglistico y constructivista que
permitieran valorar desde un panorama distinto la apropiacion del sistema de escritura, donde
aguello que se juzga como trivial es decisivo y lo que se considera como signifiobtivo s
es una manifestacion de una construccion mayor. Ferreiro y Pontecorvo (1996), a partir de
sus investigaciones y de aquellas que las precedieron, descubrieron que los alumnos deben
transitar una serie de pasbs los que nosotros llamamos errédregaramadurar su sistema
de escritura. Hacer visible esa serie de instantes constituye una de las aportaciones mas

valiosas de su trabajo.

Descubrir que aquello que se considera un desvio de la norma es solo una etapa en la
alfabetizacion fue determinante paratae investigacion, por ello, se recuperaron los
descubrimientos medulares que han nutrido la vision psicolinglistica de corte constructivista.
Lo que en apariencia es afiejo frente a la innovacion fue el fundamento teorico y conceptual

para identificar lasutas de construccion de los alumnos. Aceptar que la edad o cursar muchos
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ciclos escolares no garantizan las progresiones en el sistema de puntuacion fue el resultado
de problematizar los estudios abordados y analizarlos desde una perspectiva critcse dond
identificO que sus aportaciones siguen vigentes y aln existen espacios para continuar

investigando.

Discernir lo central para la investigacion implicé descartar informacion valiosa, pero
resultaba inoperante integrarla. Un ejemplo fue la explora@dasitextos literarios con el
uso de los discursos directos. Por lo tanto, fue indispensable adoptar los niveles de Moller
(2010) como referentes para visualizar las etapas de los estudiantes, para ubicar sus
aportaciones y avances en sus construccitwossiveles no funcionaron como evaluadores
de la efectividad de las construcciones, sino como descriptores que permitieron observar los
recorridos que hicieron los estudiantes. Por lo anterior, otro paso indispensable fue

comprender y reflexionar sobreslaondiciones didacticas que movilizan los conocimientos.
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CAPiTuLO Ill. DIALOGOS DIDACTICOS SOBRE LA PUNTUACION . REGRESO AL
SALON DEL SENOR KEATING

Ahora bien, para que las situaciones
sean didacticas se requiere que posean,
al  mismo tiempo, propdsitos
didacticos. Es decir, aquellos que el
docente se plantea: que sus alumnos, a
través de su paso por la escuela,
aprendan a escribir (0 aprendan a
escribir mejor) mientras escriben y
aprendan a leer (o aprendan a leer
mejor) mientras leen, sin renciar a
una definicion sobre el conocimiento a
ser alcanzado.

(Castedo, 2003 p. 23)

En este capitulo se recuperaron las aportaciones de la didactica de la lectura y la
escritura que hace énfasis en la formacion de lectores y escritores, especificanadiae aq
relacionadas con el sistema de puntuacion, tanto en el campo de la investigacion como en el
de la ensefianza, identificando propuestas especificas para el aula. Se trabajaron
conceptualizaciones importantes de Delia Lerner, Mirta Castedo, Ana Mauifan#nh,

Yamila Wallace, Agustina Pelaez, Isadora Ortega, entre otras. El propdsito fue analizar como
ciertas condiciones didacticas favorecen las construcciones sobre el sistema de puntuacion,
asi como las intervenciones docentes que se emplean paraampsks tipo de

aproximaciones. Es pertinente para esta investigacion admitir que los estudios que se
retomaron, tienen profundas semejanzas con el objeto y los métodos que este trabajo

académico persigue.

En el capitulo tres se analizaron las investigasajue trabajaron con el sistema de
puntuacion desde la perspectiva psicogenética, se estableciéo un didlogo entre las diversas
aportaciones de las investigadoras, considerando las teorizaciones que realizaron, las
coincidencias y los matices que diferencia unas de otras. El didlogo se orientd a
puntualizar el enfoque constructivista, reconocer las intervenciones de los docentes para
facilitar los contenidos, visualizar las situaciones didacticas planteadas, asi como valorar el
trabajo colaborativo comospecto fundamental del aprendizaje. También se abordaron

aspectos como la reflexion de la escritura, los rasgos de las secuencias didacticas, la
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inseparable dualidad entre lectura y escritura, asi como la importancia de considerar un

propésito comunicativen la produccién y la revision de textos.
3.1 Vinculo entre constructivismo y didactica

Desde la investigacion didactica, la participacion del estudiante es una condiciéon
indispensable, aceptarlo como sujeto de accidn es la pauta necesaria para cocatdids
en sus concepciones. Sin embargo, desde una mirada superficial de la psicogenética, esta
actividad se ha interpretado erroneamente como una accion donde el individuo se aisla y solo
el y su aparato cognitivo resuelven las dificultades que suigeém pocas pal abr as,
individualista y universalista del desarrollo, capaz de ofrecer un sujeto activo pero abstracto
(Aepist®mi co0) que hace del aprendizaje un d
p. 11). Esta vision ofrece la apamcia de que Piaget no considerd a la interaccion como

elemento clave de ensefanza.

Piaget no se pronuncié sobre los objetos culturales, pero tampoco los negé como
fuente para adquirir conoci mientos. Lerner
aprend zaj e escol ar. Al egato contra wuna falsa o
saber social sin abandonar la psicogénesis. Recupera evidencias donde Piaget destaca la
necesidad de no trasponer la teoria psicoldgica al quehacer en las aulas, asa como |
importancia de que los docentes construyeran las condiciones necesarias para avanzar de un
estado de menor conocimiento a otro de mayor conocimiento. El juego y la cooperacion eran

dos elementos que desde la mirada piagetiana favorecian el progressijetirs.

El apego a ciertas perspectivas, sin considerar la transformacién que el investigador

va sefalando en su trayecto, ha sesgado | as
esenci al de su teor2a [ é] tadeeomprendenlagémekior heu
de | os objetos socioculturales y su transfor

2004, p. 9). La flexibilidad que sefala esta autora, brinda la posibilidad de ofrecer
orientaciones que no terminen como verdades irf@iga sino como oportunidades que
permitan guiar las dinamicas de pensamientos sobre los objetos investigados al seguir la

evolucion de un fenémeno sociocultural.
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Una de las actividades fundamentales en la perspectiva constructivista es el rol del
profesor La participacion en clase no se concentra en las acciones del docente, los alumnos
cumplen un papel prioritario, una responsabilidad trascendental en el transcurso del
aprendizaje, pues el docente no genera una ensefianza directa que ofrezca regpuastas an
dudas, sino que contribuye para elaborar los espacios donde ocurran los intercambios para
construir, debatir y organizar la informacion que se trabaja en las situaciones didécticas
(Castedo, 2003). Las preguntas abiertas detonan el dialogo yelagmtiones especificas

generan la reflexion.

El maestro hace un planteamiento a partir de las practicas especificas de escritura,
genera un propoésito para que la redaccion cobre sentido. Dentro del saldn de clases se pueden
construir epigrafes o reescribuentos tradicionales, los cuales originan una finalidad visible
para los estudiantes. No se trata de elaborar un escrito aislado dentro del pizarron ni varado
en las libretas de los estudiantes, es una produccién que tiene una intencidbn comunicativa
guese estructura con las actividades que el profesor prepara, dotando de significado, tanto al
acto de lectura como de escritura. La tarea de escribir ocurre en un ambiente donde se conecta

la experiencia con los contenidos escolares (Castedo, 2003; ROEey,

Reestructurar el conocimiento es una condicién que sucede de modo diferente en el
planteamiento didactico, pues no se trata de un conflicto individual, una disonancia que se
suscita entre el estudiante y el objeto de estudio. Lerner (2013) seBa@ gonflicto
sociocognitivo propicia un doble desequilibrio, el de corte interindividual, que ocurre cuando
los demés alumnos externan sus puntos de vista y €l intenta organizar la informacion; el
intraindividual, cuando duda de sus respuestas al detprtaxisten otras opiniones que se
respaldan por argumentos igualmente solidos. La reestructuracion en la didactica no centra
su finalidad en la elaboracion de un buen texto, sino en la tarea de introspeccion que efectian

cuando escriben (Castedo, 2003).

El aprendizaje no es un suceso espontaneo, tampoco una serie de ejercicios mecanicos
gue generen un resultado por acumulacion. Para la perspectiva didactica constructivista, los
educandos aprenden a su ritmo, por lo general se plantean situacionesgumtes solidas
que contribuyen a las formulaciones iniciales que se van integrando mediante la interaccion
con el objeto de estudio y con los intercambios colectivos. Las progresiones se alcanzan con
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ayuda de la secuencia didactica donde se abordareprabkécnicos, mismos que permiten
avanzar de situaciones simples a otras de mayor complejidad (Wallace, 2012).

La progresion no solo ocurre en la organizacion de contenidos, también se relaciona
con la edad, se identifico que los infantes de nueve afigwesgEupaban mas por la
puntuacion interna que los menores y existia una conciencia mas especifica sobre el uso del
sistema de signos. Para los mas chicos, puntuar era una tarea que se realizaba hasta después
de concluir la escritura, como si no fuera @ai& su documento y se agregara como un toque
final. En cambio aquellos que cursaban grados mas avanzados, reconocian la necesidad de
emplear los signos de puntuacién y de modificar su redaccion para comunicar mejor sus

pensamientos (Castedo 2003).

Para ehndlisis didactico el aprendizaje se genera durante el desarrollo de las acciones
y no solo al evidenciar el producto final. Valorar lo que hacen los estudiantes es determinante
para identificar las interpretaciones que se originan. Una de las prosigsitisativas es
comparar las versiones de los estudiantes, puntualizando rasgos que contribuyen a la
comprension del sistema de puntuacién y a las transformaciones que suceden. El trayecto
cobra especial sentido al tomar en cuenta el punto de vistafidelporque muestra las
dificultades que deben solventar para que lleguen a su entendimiento. Se trata de una

asimilacion que encauce la reflexion y posteriormente la accion (Pelaez, 2016).

La lectura es una tarea contextualizada, no es un ejercicioie@itére el nifio y los
conocimientos que adquiere en la escuela, muchas veces, presentados de forma fragmentada
en paginas de cuadernos, partes inconexas que saltan de un libro a otro bajo la voluntad del
profesor.Nemirovsky y Menendez (2023) establecen eEveryfact of reading or writing
is a whole which incorporates local circumstances permeated with stories from the
immediate and distant past, all pointing towards a partly unpredictable fatfujm 231).

Cuando en realidad leer y escribir requiezencentrar la experiencia y las redes logicas que
se han acumulado a lo largo de la vida, todo se integra para tomar decisiones en un contexto

especifico.

17 Cadague se lee o se escrilmeorporamos umodo personalgircunstanciasargadasle historias del pasado
inmediatoy lejano, todasefalanddaciaun futurg en parteimpredecible
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En algunos casos los docentes sefialan que los alumnos no tienen conocimientos
previos, cuando en rigdad el planteamiento del profesor no logra conectar con las
experiencias de ellos. Algunos docentes suponen que al recuperar la informacién los
estudiantes deben relacionar el tema nuevo con los contenidos que se trabajaron en ciclos
anteriores en una acie de evaluacion diagnéstica. Lo que han evidenciado las didactas
constructivistas es la necesidad de establecer intercambios entre el tema que se aborda y sus
referentes inmediatos, el cual puede ser de cualquier ambito de su vida. Las progresiones se
identifican cuando integran cada vez mas los saberes, no solo de sus experiencias, sino de las

lecturas que desarrollan en el aula (Castedo, 2009).
3.2 El docente: agente de intervencion

El docente planificara las intervenciones paentificar los rasgos que aportan al
aprendizaje, en el caso de la comprension del sistema de puntuacion, algunas de ellas son la
lectura en voz alta. Cuando los alumnos escuchan lo que produjeron efectiian un analisis
desde una perspectiva distinta, dal@decen desde una posicidon que les permite visualizar su
documento desde sus posibles lectores. Llevar a cabo este tipo de intervenciones permite
notar las dificultades que tiene el texto y al mismo tiempo proponer respuestas. También
sucede a la inversgue primero expresen un cuento oralmente y se lo dicten al profesor para

gue lo escriba y lo revisen entre todos (Castedo, 2009; Wallace, 2012).

Las intervenciones de los profesores son de gran importancia para que las estructuras
de los alumnos se modifiquen. En la investigacion de Castedo (2003) se analizaron escuelas
con practicas alternativas, asi como aquellas que no las desempefiabanv8eobsktmde
se desarrollaban practicas alternativas los nifios se atrevian a escribir con mayor complejidad,
a jugar con los recursos de la lengua y experimentaban menos temor al error. El docente
influyé sobre los comportamientos de los alumnos desdesigignamiento hermético o

mas libre, desde un tono conciliador o autoritario.

Cuando los alumnos producen escrituras para reflexionar sobre ellas, los docentes
intervienen planteando preguntas que examinan criticamente sus hipotesis. No ofrecen
respuestadirectas, se colocan en el papel del aprendiz para explorar las posibilidades y al

hacerlo conocen el porqué de las decisiones que tomaron. Al ubicarse ambos en el papel de
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revisores valoran si el nimero de signos ortograficos se incrementa, 10 quelaeatean
intercambios mas frecuentes para que las intervenciones se profundicen y se expongan
argumentos sobre los motivos por los que decidieron emplear una determinada marca. En el
caso de la puntuacion las posibilidades crecen porque existe mas de oneso para

aplicar los signos (Castedo, 2003).

La escritura se vuelve mecanica en el salon de clases cuando el docente no propicia
los espacios necesarios para reflexionar sobre lo textualizado. Sus intervenciones, ademas de
generar el tiempo para regaesa los textos, deberan contribuir para planificar qué agentes
participaran en los intercambios. Las revisiones entre comparfieros de mayor edad, cobran un
sentido diferente porque las argumentaciones que se realizan son mas elaboradas y se
efectdan con may frecuencia entre los compafieros, en cambio, los alumnos pequefios no
desarrollan justificaciones ante las opciones que eligieron al usar el sistema de puntuacion
(Castedo, 2003; Kaufman, 2006).

Desde esta perspectiva las practicas del docente dentsaldelde clases, traen
consigo asumir que los errores no son Unicamente dificultades dentro del aprendizaje ni
deficiencias en la ensefianza. Teberosky (1990) concibe a la equivocacion como indicios de
las diferentes formas de apropiarse de la informas@mnexpresiones de las distintas logicas.
Modificar el enfoque relacionado con el desacierto en aquellos que aprenden es importante
porque no es algo que se debe sancionar u omitir. El desacierto es la oportunidad para que se
desplieguen las intervencionescesarias y para que el alumno encuentre las multiples

posibilidades de solventar aquello que le causé conflicto (Castedo, 2007).

Los estudiantes no realizan la textualizacion y la revision en medio de la nada, el
docente propicia el vinculo entre latie@ y la escritura, que interactian con la finalidad de
generar conocimientos mas complejos. En el caso de la investigacion de Pelaez (2016), donde
trabajé con cuentos tradicionales, el alumno dispuso de un modelo que se produjo a partir de
la lectura, pm la organizacion se modificé durante los momentos de textualizacion y
revision. El andlisis de las producciones que desarrollaron los alumnos les permitié propiciar
las interacciones entre el proceso de lectura y escritura con la finalidad de transformar

texto.
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Los materiales para leer y escribir son fundamentales en el trabajo de los profesores,
sobre todo aquellos que permiten su practica y se caracterizan por su variedad y su amplitud,
condiciones necesarias para que las intervenciones presegtenadscos y reflexivos. La
revision de los textos implica detectar los momentos por los que transitan los nifios, por lo
gue el profesor reconoce que sus intervenciones no solamente deben basarse en la oralidad,
sino que puede apoyarlas en situacionem pgue los estudiantes interactien con
producciones escritas por otros y por si mismos (Wallace, 2012). Los libros y demas
materiales de consulta son una opcion indispensable para definir nuevas formas de contrastar

informacion.

El salon de clases es unghar donde los dialogos ocurren y se concentran en
solucionar dificultades que presentan los textos. Los intercambios no tratan de imponer una
vision, sino que pretenden solucionar errores que se localizaron en el documento. Las
opiniones de los estudians orientan con las intervenciones docentes para que no se pierda
el sentido de la conversacion. Compartir y escuchar son condiciones necesarias para elaborar
las construcciones que contribuyan a los saberes de los estudiantes, por lo que disefiar un
espam seguro donde las aportaciones tengan sentido, es de vital importancia para quienes

son parte de la practica educativa (Ortega, 2023).

El docente como guia del proceso de reflexion propone intervenciones para que los
alumnos se cuestionen y formen cidsrpersonales; sin embargo, éstas no se limitan al
empleo de palabras, a los dialogos o los intercambios que suceden en el aula, los silencios
gue impulsa el profesor no son ausencia de intervenciones, sino un tipo especifico de
contribucion (Lerner, 20Q1Guardar silencio devuelve al discente la actividad, lo hace duefio
de la respuesta y lo alienta a compartir su razonamiento con los demas. Ante la desaparicion
de la autoridad o del experto, se adquiere un nuevo rol en la participacion, pues sin sus

apotaciones la solucién a las interrogantes que se plantean resulta imposible.
3.3 Tipos de situaciones didacticas

Las situaciones didacticas contribuyen al aprendizaje de los estudiantes por medio de
la lectura, la escritura y la revision de textos, conidalifiad de que los alumnos se

concentren en reflexionar sobre lo que leen, escriben y revisan. Para que haya efectividad
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deben reunir ciertas caracteristicas como la claridad en los propdésitos que se desean alcanzar,
pues son criterios para selecciongrarquizar los contenidos (Lerner, 2001). Los objetivos
consideraran la necesidad de escribir para otros, de generar el deseo de saber qué se va a
redactar y para quién. Castedo (2003) menciona que es indispensable conocer previamente

el género que guiata textualizacion y armonizarlo con la intencién comunicativa.

Al momento de la escritura debe seguirle la revision, cuando se finaliza la produccion
textual es imprescindible definir un espacio para pensar sobre lo que se redactd, por ello se
regresa aldocumento con una mirada critica. La valoracion que se hace entre pares y
colectivamente permite la observacion integral y contribuye a sopesar los alcances y las
limitaciones de la produccién escrita. El trabajo en grupo presenta variables distintas al qu
se desempefia entre pares, pero se coincide en que ambos activan mas signos de puntuacion
gue el individual (Castedo, 2003; Wallace, 2012; Ortega, 2023). Es el dialogo y la diversidad

de saberes lo que nutre las posibilidades de puntuar el texto.

Cuando s pretende identificar las construcciones de las convenciones escritas, la
revision individual del texto no es la mas adecuada porgue el estudiante esta frente al papel
y efectda procedimientos que no son del todo conscientes. Al no contar con la gicatifica
de lo que sucede en el dialogo, los documentos son mas complicados de interpretar. Al
observar la revision del alumno, el investigador queda limitado a los aspectos visuales, se
consideran las enmendaduras, las reescrituras, pero no evidencialeldipaisis que hizo
el escritor para tomar las decisiones (Ortega, 2023). Para esta investigacion es clave
considerar que las situaciones entre todos los integrantes del grupo o entre pares, favorecen

el uso y la comprensién del sistema de escritura.

Los alumnos construyeron colectivamente el texto escribiendo a través del profesor,
y consolidaron un ambiente distinto en el salén de clases porque dialogaron en torno a lo
escrito. Se concentraron en conocer si las palabras verdaderamente comunicarskeamie de
ademas de contar con la oportunidad de estructurar de manera distinta las ideas que ya se
habian presentado. Los intercambios sobre lo que esta en el papel tienen una ventaja y una
orientacion necesaria para la revision, discutir sobre una base gd@igartir de un acto
concreto. La finalidad del mensaje se vincula con el propdsito comunicativo de que los
posibles lectores reciban un texto que les diga algo de manera clara y eficaz (Lerner, 2001).
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Si el estudiante se coloca en posicidn de revigtEmtificard que siempre le quedan
posibilidades de mejorar su escritura.

La reescritura es la finalidad de la revision y el intercambio para que la textualizacion
se transforme, es la reorganizacion de las ideas, la materializacion de la interaccion
comuncativa. A lo largo de ella ocurre un momento donde los escritores deciden si su
produccion cuenta con los elementos necesarios para que los demas comprendan lo que
desean compartir, asi que deciden reescribirlo, incorporar las palabras nuevas, colocar los
signos ortogréaficos y eliminar repeticiones de palabras. En la reescritura también se
experimentan momentos en los que se afiaden marcas de puntuacion (Castedo, 2003), esta

situacion posibilita continuar la reflexion sobre la escritura.

El docente generaitgaciones donde los alumnos se encuentren con libros que
representan modelos de escritura, es una oportunidad de recurrir a los autores mas
experimentados para reflexionar sobre lo que escribieron, la forma en que lo hicieron y
potenciar sus posibilidadede comprender y emplear el sistema de puntuacién. Los
profesores apoyan la escritura no solo corrigiendo, sino también como facilitadores de otras
experiencias de lectura. Observar y analizar otras producciones como obras que emplean la
puntuacion de mane eficaz, es una nueva posibilidad que rompe con el enfoque tradicional,
donde los ejercicios repetitivos o las consultas a los diccionarios de graméatica constituian el

unico medio de apoyo (Pelaez, 2016).

La reflexion en las situaciones didacticas ingplfocalizar un aspecto del analisis,
centrar en este aspecto los intercambios y en consecuencia las interpretaciones. En este caso
las tesis elegidas encuentran su punto de interseccion en el sistema de puntuacion, aunque
también aparece el uso de los adoees y la organizacion que se le dio a los diferentes
parrafos. Las consideraciones estan orientadas a generar una actividad metalinguistica, la
cual se ejerce con el discurso que elaboraron los estudiantes. Las reflexiones sobre el lenguaje
gue se esdoe se observan cuando se tacha una frase y se sustituye con otra, cuando se agrega

algun signo de puntuacion o se reestructura una idea (Castedo, 2003).

Las transformaciones que suceden desde la textualizacién hasta la reescritura son

rasgos que el docensmaliza para valorar sus intervenciones. Reflexionar a partir de la
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version inicial y la version final permite identificar los cambios que ocurrieron, asi como

sefalar los elementos que se mantuvieron como parte fundamental del texto. En esta primera
etafa se identifica que los estudiantes se preocupan porque el texto conserve las palabras que
representan sus ideas y posteriormente por ajustar los signos de puntuacion para organizar la

produccion textual (Castedo, 2003).
3.4 El intercambio de saberes cultuales

Un aspecto presente en las investigaciones exploradas es que los intercambios entre
los alumnos son la base del desarrollo del aprendizaje, lo hacen posible e interactian con él.
La tarea de compartir la percepcién de qué escribir y como escrésirlopmo las nuevas
posibilidades de estructurar las ideas cuando revisan el manuscrito, involucra la negociacion.
En ocasiones es necesario dejar de lado la postura que defienden para considerar las
argumentaciones de los demas y elaborar resolucionesn&#nso entre el saber que tienen
y aquellos conocimientos que los demas ofrecen es la posibilidad de construir nueva
informacion. El trabajo en parejas es una interaccion donde los convenios cobran mayor

significado (Pelaez, 2016).

Durante la revision & escrito se consolidaron las posiciones criticas de los
estudiantes frente a sus producciones. Es cierto que analisis como los de Carlino (2018)
sefialan que los alumnos experimentan resistencia a modificar el texto y en el caso de los
universitarios, séimitan a generar cambios que no afecten demasiado el contenido de los
parrafos, no recortan ni incrementan su produccidn escrita. Las dificultades que plantea
Carlino tienen origen en que la revision en el nivel universitario es un ciclo que los
estudiangs viven aisladamente y la mayoria de las veces a contra reloj, aspectos que no

suceden en las investigaciones sefnaladas.

La escritura como parte de una practica social esta regida por las normas que a través
de la historia se han empleado para comuniamsajes. Considerando esta propuesta el
saber colectivo cobra importancia, algunos alumnos quiza han visto una carta, empleado un
recetario o sus padres les leyeron un cuento antes de ir a la cama. Interiorizar que existen
diversos estilos para escribiresms es generar otro punto de dialogo entre los estudiantes,

quienes al compartir con los demds, no solo externan su sentir, sino que hacen un esfuerzo
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por ordenar su pensamiento para que sus compafieros comprendan lo que desean comunicar,

ejercicio que perite seleccionar las palabras mas pertinentes. (Ortega, 2023).

Las interacciones que se efecttan al interior del salon de clases tienen dos finalidades
fundamentalmente: hablar para tomar decisiones y para organizar las experiencias. En este
sentido, hablapara tomar decisiones implica argumentar, pero también saber escuchar, en
el caso de algunos alumnos su participaciéon se ve limitada por los roles de integracién que
se les otorgan en la casa. En el espacio de didlogo es esencial que todos los nifjagiepine
se guie con propiedad para formular propuestas, a pesar de que las argumentaciones no se
consoliden. La importancia radica en que sistematicamente adquieran autonomia para que

tomen iniciativas y asuman mayor responsabilidiadrier, Lotito, Lorenteet al., 1998).

Hablar para organizar experiencias es otro tipo de intercambio, no se trata de
reproducir lo que otros han dicho, sino que es necesario filtrarlo por su experiencia. Comentar
sucesos que les han ocurrido a los alumnos con los deméasasno dk los textos narrativos
permite que identifiquen que la escritura no es un elemento neutro, sino que conlleva la
participacion de cada uno de los individuos, como un acto de genuina comunicacién, donde
sus acontecimientos cobran importancia y se goarlos textos que leyeron. La relevancia
de estos debates es que los alumnos reconocen que su cultura es un aspecto fundamental,
pues al observarla, simultaneamente se valoran a si mikerogl, Lotito, Lorente, et al.,

1998).

Al efectuar la revisionel acto de regresar a los textos las veces que sea necesario,
permite propiciar los intercambios sobre la manera en que se construye el texto y las
decisiones que se toman para llegar a la version definitiva. Sin embargo, dialogar con otros
también contribye a manifestar desacuerdos con relacién a lo que se redactd previamente.
Los encuentros y desencuentros durante la revision colaboraron a formular un nivel distinto
de didlogo, donde se privilegio la finalidad para lograr una comunicacion efectiva. Las
adecuaciones que se hacen a la escritura son los elementos fundamentales de la

transformacion y un referente donde centrar la mirada (Ortega, 2023).
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3.5 La revision reflexiva

En la perspectiva psicogenética la escritura implica un trabfgxivo, no se busca
lograr un texto acabado, sino generar conciencia en el estudiante sobre los diferentes cambios
gue realiza en su redaccion. Para organizar la ruta reflexiva se planifica la escritura en la que
se toman las primeras decisiones, erclades se considera que el texto tendra un publico
especifico. En el caso del trabajo de Castedo (2003), los alumnos piensan sobre la escritura,
pero también sobre el epigrafe. Definir el modo textual antes, durante y después de escribir
€s un acto que mliensiona en otro nivel a la redacciéon, donde se reconocen los conocimientos

previos y textualizar no es solo un acto mecanico, sino consciente.

La tarea de escribir se observa desde una multiplicidad de propésitos y funciones,
algunos de ellos se refierarla necesidad de conservar algo a pesar del tiempo, también se
usa para dar a conocer a los demas un suceso de importancia, para persuadir a otros de que
lo que se dice es lo mas adecuado, para repensar algo que ya se escribié. Redactar es
transformar erpalabras las ideas que rondan en la cabeza y depositarlas en el papel, para
observar como se materializa aquello que sabiamos inexistente. Al realizar la escritura
aparecen inquietudes que al atenderlas posibilitan modificar fragmentos o palabras para que
la idea inicial se transforme, cobrando significados que habian pasado desapercibidos
(Kaufman & Lerner, 2015).

Las reflexiones no aparecen solamente desde la perspectiva del estudiante,
esporadicamente es necesario que el profesor las estimule debid® e givel de
comprension de los alumnos no permite generar esos andlisis. En dicho caso, el maestro se
encargara de cuestionar y de provocar interrogantes adicionales, dudas que no se perciben,
pero son fundamentales para la comprension del nuevo coeotdmis natural que no se
identifiquen algunos de los aspectos de la escritura porque discernir el sistema de puntuacion
es un nivel que no se trabaja con mucha consistencia, ni se desencadenan conocimientos
basados en casos de escritura, sino en regEscriptivas en las que predomina lo

memoristico (Castedo, 2023).

La revisién no es azarosa, implica delimitar con claridad qué aspectos seran sujetos

de las exploraciones, centrar la reflexion permite llegar a la profundidad necesaria para que
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suceda unaomprension efectiva. Agustina Peldez establece que el sistema de puntuacién
cobra mayor relevancia cuando se emplea dentro de los textos narrativos, ya que por medio
de las marcas se da cohesion y las ideas se organizan mejor. La introspeccion streel si

de puntuaciéon trasciende el nivel fonolégico, se emplea para determinar orden y no
simplemente para marcar los espacios en el curso de la lectura en voz alta (Pelaez, 2016). En
este sentido queda latente que la lengua se piensa desde la visiogidanolda de

organizacion del texto.

La reflexion no solo se propicia a través de las intervenciones del docente, de las
preguntas que orientan el dialogo o las aportaciones de los alumnos que contribuyen a
solucionar dudas. Los andlisis son muy significet porque se realizan a través de los textos,
los cuales funcionan como soportes de contraste, de discusion y de posibilidades de
reescritura. Formular juicios con y a partir de los textos es de gran ayuda porque se contrastan
las propias producciones rcdas de otros (Wallace, 2012). A partir de observar el
funcionamiento del sistema de puntuacion en los libros, los autores reconocen en la escritura

propia y en la ajena puntos para debatir y reconstruir lo que tienen sobre el papel.

Las reflexiones deberstar enmarcadas en textos completos, no se requiere de pensar
el sistema de puntuacion situado en un conjunto de ejercicios aislados. La intencion es que
durante la escritura los alumnos comprendan que las textualizaciones que efectian son
auténticas. Qmo establece Castedo (2010) la transformacion del pensamiento ocurre desde
los primeros intentos de escritura, no consiste en aprender a leer y a escribir para
posteriormente desarrollar esa tarea. Se reconoce que la escritura y la lectura no aparecen de
la nada sino que son construcciones que desde nifios deben desempefiar con el compromiso

qgue implica elaborar un mensaje para otros .

Leer diferentes géneros textuales es una situacién didactica favorable para que los
estudiantes se aproximen a registrossieitira con caracteristicas diversas. Asi es posible
identificar que hay varias posibilidades de comunicar la misma idea y que la modalidad
expresiva se construye a partir de las palabras elegidas. Los textos literarios son un buen
recurso donde los aluros leen e identifican que existen varias estructuras socialmente
aceptadas para representar pensamientos. Por ejemplo: los poemas recurren a recursos
estilisticos distintos a los que emplean los textos narrativos. La diversidad de modalidades
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literarias popicia la reflexion sobre la organizacion de las palabras, su estructura y las
sensaciones que les provoteérher, Levy y Lobello, 1999).

Cuando se lleva a cabo la revisién del texto que se produjo dentro del aula, los
alumnos centran sus debates a pddilos rasgos mas visibles que se relacionan con el nivel
gramatical, el Iéxico y los actos de habla. Por ejemplo, si leen noticias e intentan responder
cuando y cdmo se informa, percibieron una diferencia sustancial entre las opiniones y los
hechos. Al onocer las particularidades textuales, las reflexiones suelen ser mas efectivas y
abundantes (Wallace, 2012). Colocar puntos de analisis determinando un texto especifico, y
sobre todo, si el alumno ya reconoce los actos comunicativos, es una consigenacgire

los aprendizajes sean mas criticos.
3.6 Las secuencias didacticas

El modo mas efectivo de considerar los procesos de ensedjanezalizaje desde la
investigacion didactica es en el aula, bajo ciertas condiciones que permitan ver las
interaccionesentre el docente, los alumnos y el contenido. En este caso se desarrollan
proyectos de produccion e interpretacion de textos para observar los trayectos de aprendizaje.
Segun lo sefialado por Castedo en una entrevista, las secuencias estructuradas por los
docentes y los investigadores plantean momentos de lectura, produccién y revision de textos,
generalmente dentro del desarrollo del proyecto aparecen cuatro situaciones fundamentales
como leer y escribir a través del maestro y leer y escribir por si m{gegsia & Cisternas,

2018).

El tiempo didactico es otro de los elementos que se distribuye dentro de los proyectos
de produccion e interpretacion de textos, pero debe dividirse en una multiplicidad de
acciones, tanto colectivas, individuales y grupalesta Bemporalidad no se reduce
simplemente al desarrollo del dispositivo de ensefianza, esta presente en la secuenciay en las
actividades permanentes. Dosificar el cronograma de las propuestas es una tarea compleja,
debido a que existen contenidos que rexguni de mayor duracién, mientras que hay temas
con una menor cantidad de objetivos (Lerner, 2001). En ocasiones las necesidades de los
alumnos demandan extender el niumero de kdese porque el tema requiere de

profundidad para detenerse a estudiar rmggpecificos, ya sea de la lengua o del contenido.
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Cuando se decide incrementar el tiempo didactico que se destina al logro de un
objetivo de estudio con la intencion de abordarlo con profundidad y se acepta que el
aprendizaje requiere de reorganizaciauggitivas que no son inmediatas, el uso del periodo
didactico no se limita a gestionarlo dentro del aula, es decir, no se pretende reducir contenidos
o agregar horas de clase. Lo que verdaderamente se intenta es conseguir cambios cualitativos
en el emple del horario (Lerner, 2001). El docente determinara cédmo se debe ensefiar el
contenido y las metodologias de evaluacion, de lo contrario el incremento delaseasolo

garantizara el cumplimiento formal de la planificacion y no el aprendizaje.

Uno de I proyectos que desarrolld Pelaez (2016) se construyé con la intencién de
observar la produccion y revisién de los textos narrativos. En el primer momento se
realizaron lecturas de cuentos tradicionales, que servirian de modelo cuando efectuaran la
textualzacion. Los nifios que cursaban los grados de cuarto, quinto y sexto del nivel basico,
mediante el trabajo individual, reformularon una version de los cuentoapirucita Roja
o Hansel y Gretelempleando el narrador en primera persona, consideran@osigeptiva
de alguno de los personajes que aparecen en las historias. Posteriormente se revisaron los
textos en colectivo y en parejas, como parte final del proyecto, los alumnos incluyeron las

correcciones en una redaccion final.

La produccion de epigrafees otra de las razones relevantes para la construccion de
proyectos. Castedo (2003) empled este recurso debido a su versatilidad y para que los nifios
encontraran en la imagen un soporte que les ayudara desarrollar con mayor facilidad sus
producciones. Erotable que tanto Mirta como Pelaez no dejan que los alumnos inicien la
escritura desde cero, sino que les proporcionan referentes que les permiten avanzar con cierta
facilidad, ya que su objetivo no es la elaboracion de un producto en si, sino los osaeent
la revision de los textos. Las etapas posteriores son fundamentales, especialmente la revision,
una tarea que contribuye a observar y valorar las construcciones que se hacen en relacion al

sistema de escritura.

El planteamiento de Wallace (2012) vuelve a situar como elemento significativo el
uso del sistema de puntuacién en la escritura, se enfoca en observar cémo los nifios que ya
escriben convencionalmente se aproximan al desarrollo de la puntuacion. En un prime
instante realiza una exploracion para que los nifios identifiquen la operatividad de los signos
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en diversos textos. Después de identificar sus aplicaciones realizan redacciones cortas donde
emplean el sistema de puntuacion de acuerdo con sus critelimsnoin especial atencion

en el punto y la coma. La revision en esta investigacion, nuevamente se coloca como el punto
focal donde se recuperan las transformaciones y los ajustes que efectuaron los alumnos en la

textualizacion.

El recurso de reconstruir entos tradicionales es una estrategia que Ortega (2023)
retom6 de Peldez (2016), sin embargo, en el primer caso se trabaj6 con estudiantes
normalistas. La elaboracion del texto narrativo se inicié6 semejante a los casos anteriores,
generando aproximacionesn relatos de caracteristicas parecidas. Para la reconstruccion del
texto la investigadora focalizé las estructuras tradicionales y los recursos linglisticos que
utilizaron. La revision es el punto central en las investigaciones mencionadas, en este caso
las intervenciones de la docente orientaron el quehacer para que la version final fuera distinta.
Tanto para Pelaez como para Ortega, la escritura creativa es el motor de la produccion vy la

revision de los textos.

Los proyectos de produccion e interprebacde textos engloban tres momentos de

gran importancia, la revision, la lectura y la escritura. Llegar a la valoracion de su documento
NO es un proceso que suceda por inercia, existe una serie de tareas que el lector y el escritor
realizan como releer, ogartir con otros, consultar fuentes, también considerar modelos
textuales para observar las construcciones del sistema de puntuacion. Sin la relectura no
pueden comprender los modos de estructurar un determinado género literario (Lerner, 2001).
La lecturafunciona como experiencia para los alumnos y a partir de ella encuentran
diferencias, rasgos que la hacen Unica, asi como identificar sus fines comunicativos de las

producciones textuales.

Los textos que leen los estudiantes no son elegidos al azarcérgeks que planifican
el proyecto seleccionan un conjunto de lecturas que permitan comprender el género con el
que trabajardn. Como accién desestabilizadora se plantean situaciones dentro de la secuencia
didactica donde se introducen fragmentos que p@meduda los conocimientos de los
educandos. La lectura es guiada por el formador y con el apoyo de modelos textuales se
aproximan a informacioén criticamente (Castedo, 2023). En este caso la lectura no es un
simple acto de comprender lo que dicen las patal@s el reconocimiento de la complejidad
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del texto, de sus recursos visuales, sus estrategias narrativas y el empleo del sistema de

puntuacion.

La escritura es otro de los quehaceres que se practican recurrentemente en el transitar
del proyecto. En ocasnes se emplea para fijar ideas después o durante la lectura, con su
apoyo se materializa el resultado de lo que se comprendid, asi como los intercambios y la
forma de comunicar las ideas. La estructura debe poseer eficacia, es decir, representar con
las @labras los efectos que el autor desea provocar, ya sea generar risa o tristeza (Lerner,
Levy y Lobello, 1999). El criterio para definir la fuerza expresiva de la escritura es apelar a
la introspeccidn, sopesar lo que se ha escrito, como se ha heclataltaagy si los signos

ortogréficos se organizaron de tal modo que el resultado deje satisfecho al escritor.
3.7 Vaivén entre la lectura y la escritura

Escribir no solo es un acto de comunicacion hacia los demas, también es estructurar
ideas y organiz#as. SimultAneamente es provocar didlogos en comunién con los textos que
se leen, debido a que se resignifican las ideas, se hacen aportaciones a los demas por medio
de la escritura. El discurso que verdaderamente establece un didlogo con lo leidmitep se li
a reproducir lo que ahi se dice, ni parafrasea con sindnimos las ideas que se recuperaron,
expresa su punto de vista para estar de acuerdo o para mostrar su desaprobacion. Se trata de
una relacion reciproca donde la lectura resignifica a la escyielracto de escribir genera

una nueva posibilidad interpretativa (Castedo, 2003).

La lectura y la escritura son una armazén dialéctica que desde la perspectiva
psicogenética no se puede trabajar de forma aislada. El acto de la lectura no concluye con la
socializacién, ni con las interpretaciones que surgen a su alrededor, continla durante la
produccion de textos, fortaleciendo las deducciones o descubrimientos realizados. En este
ambito los libros leidos funcionan como modelos y textualizar es una etgsagmiticativa
para organizar las ideas. Acudir a las fuentes seguras en el transcurso de la revision favorece
el andlisis profundo. Esta perspectiva rompe con la tradicibn de que primero es preciso
alfabetizar y posteriormente elaborar redacciones, rfieran dos fases que no tienen

vinculos directos (Pelaez, 2016).
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En palabras de Carlino (2005) la lectura y la escritura son contenidos que no deben
desligarse de la ensefianza porque en dichas practicas se interactia con conceptos y formas
de escrituraespecificas de cada disciplina, ya que son representaciones concretas de
esquemas de pensamiento y, en consecuencia, de escribir. Para comunicar con efectividad lo
gue se plasma sobre el papel, hay una resignificacion de las ideas, un didlogo corrées palab
y con los signos de puntuacion que modifican las premisas que inicialmente se formularon
(Wallace, 2012). Escribir lo que se ha leido es una tarea que requiere una comprension del

texto, de otro modo, existen parafrasis que olvidan la perspectivaglerso

En el momento de la revision de los textos, Castedo (2003) generd situaciones donde
los alumnos leian sus propias producciones y las de otros compafieros, para después efectuar
un ejercicio de reescritura. Las practicas de lectura y escritura, cuandaseldesde
manera dindmica, se emplean como herramientas que simultdneamente apoyan la adquisicion
de saberes, tanto de la lengua como de los contenidos con los cuales interacttan. Leer se
relaciona con el aprendizaje porque no se trata simplementeatargesbilidades de lectura
rapida, se emplea como herramienta de acceso al conocimiento junto a la comunidad de

lectores.

Leer y escribir no son habilidades que se emplean en cualquier campo del
conocimiento, no se aprenden de una vez y para siemprel, gantrario, desarrollar estas
practicas supone reconocer particularidades que desencadenan una construccion especifica.
Los quehaceres del lector y el escritor son una propuesta para acudir al saber, para
contrastarlo con diferentes fuentes y reelatbmrpor medio de la lectura y la escritura
(Lerner, Larramendy & Cohen, 2012). Cuando los estudiantes se aproximan a la lectura bajo
la idea de que cada texto se codifica de un modo especifico, comprenden paralelamente que
hay una forma distinta de redactas ideas que se encuentran dentro de ese corpus

disciplinar.

Cuando se leen textos literarios, por lo general se solicita al lector que devuelva de
manera oral o escrita lo que recuerda, sin embargo, la lectura en este caso no es un acto
puramente memgstico, lo trascendental no es recordar el nombre de los personajes o la
trama de la historia, implica recuperar las significaciones que se construyeron, la resonancia
que tuvo el texto en el lector, es decir, se busca construir un sentido de la écuahse
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basa en la comprension de un fragmento o de la globalidad de la obra. Lo mismo sucede con
la escritura, no se procura determinar que el texto esté bien elaborado y libre de errores
ortograficos, sino que la reflexion metalingtiistica sobre losguescribe y su proposito

sirvan de guias para la practica de la escritura (Ortega, 2023).

La descontextualizacién dentro de la lectura y la escritura es uno de los principios que
ha generado ambigtiedad en su ensefianza. Los ejercicios en el pizarahibreta tienen
como objetivo esencial que el alumno logre la decodificacion de las letras de manera fluida
y con un grado de comprension narrativa. Pocas veces se ejerce la lectura y la escritura en
escenarios mas amplios, con frecuencia los textoesdunidos de las clases, en pocas
ocasiones se profundiza un tema con varias lecturas, por lo general se plantea como temas
aislados (Carlino, 2005). La lectura no se trata como herramienta que permita conocer, no
estd en un entorno significativo, se agbcomo un acto rutinario que tiene un fin en si

misma.
3.8 Resultado de investigaciones

Los avances en cuanto a la comprension de la escritura se han explorado en diferentes
niveles académicos. En el caso de la educacion superior, Carlino (2004) hadceali
investigaciones que comparten ideas vinculadas con la formacién de lectores y escritores. La
relevancia de los hallazgos de Carlino para la presente investigacion, radica en que se
encuentran en el nivel de licenciatura y en que los estudiantesvamsasgos de edad y
formacion semejantes. La autora puntualiza cuatro dificultades en la educacion superior y
cada una de ellas obstaculiza el desarrollo de la escritura ya que esta se reduce a un ejercicio
que tiene como principal propésito cumplir uaset que no responde a sus intereses.

La investigadora menciona que los estudiantes no consideran a un lector hipotético y
solo reproducen las ideas de los autores. También comenta que los alumnos Unicamente
expresan el conocimiento sin transformarlo, i@ gnplicaria anticipar al lector, asi como
considerar los recursos retdricos y semanticos, aspectos que segun Scardamalia & Bereiter
(1992) y Pelaez (2016) desarrollan los escritores experimentados. Un tercer obstaculo es que
apenas modifican aspectos stffriales y se resisten a efectuar cambios de fondo. Se realizan

lecturas, aunque no se hacen sintesis que reflejen su posicién de enunciador, lo que origina

79



postergar la escritura, ocasionando que pase el tiempo y lo concluyan poco antes de

mandarlo, immliendo una revisién posterior.

Al investigar la ensefianza de la escritura en las universidades, Paula Carlino
menciona que la escritura se ensefia desde una perspectiva periférica. En los primeros
semestres los alumnos que recién ingresan toman curseglae artograficas, con la firme
creencia de que pondran en practica esos conocimientos a lo largo de los semestres proximos,
cuando se enfrenten con la necesidad de escribir. Los docentes de otras asignaturas visualizan
al acto de redactar con efectivide@mmunicativa como algo que no pertenece a su campo de
trabajo, no consideran el quehacer de lectura y escritura como una tarea que se integra a sus
contenidos. Frente a esta situacion la autora propone la lectura entrelazada, la cual consiste

en contar co materiales de la asignatura para leer y escribir (Carlino, 2018).

Las diferentes investigaciones, tanto de corte psicogenético como las perspectivas
didacticas que se exploraron en el transcurso de este capitulo, colocan su atencién en el
proceso de laewvision de los textos. Es en el decurso de ese proceso cuando el tiempo
didactico destinado a la reflexion de la lengua cobra mayor valor y favorece aprendizajes
significativos. La revision es una situacion que resulta tan efectiva, tanto en edades inicial
como en el nivel de licenciatura, que logran reflexionar y mejorar los textos que producen,
ya sea de manera colectiva o individual (Castedo, 2003; Zamudio, 2004; Wallace, 2012;
Pelaez, 2016; Carlino, 2019; Ortega, 2023). Regresar nuevamente a lesrébetsa la

correccion directa y permite al estudiante generar reflexiones metalinguisticas.

El enfoque de la revision va mas alla de lograr que el texto que se escribié en la
version final esté libre de errores, tanto gramaticales como ortogréaficospcantra en
procurar que los alumnos reflexionen sobre lo escrito para que obtengan aprendizajes
flexibles que van mas alld de la memorizacion. Revisar el texto implica vivir la
reconstruccion de los saberes y observar que se van modificando, son dinArsé&os
reconstruyen de manera dialéctica con la relectura y los intercambios colectivos (Castedo,
2003; Wallace, 2012; Pelaez, 2016; Carlino, 2019; Ortega, 2023). Las autoras consideran a
la revisibn como un espacio donde los estudiantes toman conciergue @ sistema de

escritura posee caracteristicas especificas que lo vuelven Gnico y autbnomo.
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Observar como los alumnos se enfrentan a las dificultades de emplear el sistema de
puntuacion es un eje compartido entre las investigaciones (Castedo, 20@®:eW20112;
Pelaez, 2016; Carlino, 2019; Ortega, 2023); sin embargo, exploran un aspecto clave, como
analizar las condiciones didacticas que estimularon la transformacién de los conocimientos.
Los hallazgos de las investigaciones citadas, sefialan quathsiaoes didacticas influyen
significativamente en los aprendizajes, asi como en su calidad. Se reconoce la importancia
de la accién docente para planificar lo que se trabajara, el disefio que desarrollara y las

intervenciones que efectuara durante suemgntacion en el aula.

La solucion de problemas relacionados con la escritura posee un impacto positivo
cuando se aborda en colectividad, por lo que se trabaja con esa intencién en las diferentes
situaciones didacticas. La revision de textos fortaleceflaxion, proceso que mejora los
aprendizajes. El planteamiento que hacen las investigadoras se integra en una situacion que
el docente ha valorado y en la cual es necesario detenerse y destinar mas tiempo didactico
para la comprension y fortalecimient@ élgun contenido especifig@astedo, 2003;
Wallace, 2012; Peladez, 2016; Carlino, 2019; Ortega, 2028 intercambios entre los

alumnos promueven la flexibilidad para estructurar ideas de distintas maneras.

La escritura, a partir de las investigacioeeploradas, tiene como aspecto comun
que puntuar un texto es un desafio crucial, que no es una exigencia menor a la que se
enfrentan los estudiantes cuando adquieren el sistema de puntuacion porque emergen retos
gue presentan diferentes soluciof@asted, 2003; Wallace, 2012; Peladez, 2016; Carlino,
2019; Ortega, 2023%i damos por valida dicha afirmacién y relacionamos el escaso tiempo
didactico que se destina a la revision de producciones escritas (Kaufman, 2007), resulta
comprensible que haya tantaBadiltades para construir un texto y que de pronto la hoja en

blanco se vuelva un territorio que genera resistencia.

Adentrarse en el sistema de puntuacion es uno de los momentos que provoca mayor
incertidumbre en los estudiantes, por ello las investgas concuerdan en que es el aspecto
de sus redacciones donde se generan mas cambios. Dado que el sistema de puntuacion
implica reflexiones agudas que se contrastan a partir de la relectura, del conocimiento de las
estructuras gramaticales y de leer erz aita, al efectuar las valoraciones, se toman

decisiones que varian en proporcion a la intencion comunicativa que se pretenda lograr
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(Castedo, 2003; Wallace, 2012; Pelaez, 2016; Carlino, 2019; Ortega, R028%¥ afirmarse

gue la puntuacion es un aspeiciestable en la produccién textual.

3.9 Regreso al salon del sefior Keating

En la peliculaLa sociedad de los poetas muerteksalon del sefior Keating era un
espacio que se reconocia por su atmésfera, mas que por el mobiliario, en este habia un
ambiente inspirador, donde la humillacién y el sarcasmo desaparecian, donde la obediencia
y la memorizacion se desterraban. Es paralie volver a la didactica especifica de lectores
y escritores, a sus origenes y sus condiciones didacticas, fue como reabrir las puertas del
salén del sefior Keating. Una de las dificultades que aparecen cuando hay que compartir con
otros alguna propuesteonsiste en evitar el error de reducir la propuesta a una serie de pasos

metodoldgicos, descuidando todo el entramado epistemolégico que le da sustento.

Describir en profundidad las condiciones didacticas, lejos de ser redundante, es una
posibilidad de eitar que la propuesta se reduzca al desarrollo de un proyecto de produccion
e interpretacion de textos. En el recorrido de la secuencia didactica estan implicitas
intervenciones del profesor, situaciones fundamentales, enfoques didacticos vy
psicolinglisttos. Detallar las condiciones didacticas permiti6 contar con un marco de
referencia, tanto para el desarrollo del proyecto como para el andlisis de los datos de esta
investigacion. Las conceptualizaciones de la didactica permitieron anticipar las reaccione

de los alumnos en el aula y delimitaron los campos de analisis en los registros de clase.

La intencién de identificar procedimientos y conceptualizaciones de especialistas en la
didactica de la lectura y la escritura fue delimitar la estrategia deldorpesi como generar
intervenciones que estuvieran armonizadas con la ensefianza reflexiva. Resulté importante
considerar a la escritura como una herramienta, dotada de intenciones comunicativas y fines
expresivos. Ponderar los resultados de las indagacafimes, contribuy6 a ubicar areas de
oportunidad para integrar nuevos hallazgos en el campo de la didactica especifica.
Seleccionar la ruta de trabajo permitié recuperar la informacién y los datos, asi como avanzar

a la formulacion de las decisiones oukldgicas.
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CAPITULO IV. LA DECISION METODOLOGICA : EL PERFUME DE JEAN-
BAPTISTE

Afortunadamente la investigacion actual nos esta
alejando de las versiones tradicionales de la historia de
la escritura, considerada como una marcha inevitable
hacia elalfabeto, y nos esta alejando también de la
vision tradicional que nos presentaba al sistema
alfabético como el Unico sistema que acumula todas las
virtudes sin ningun defecto.

(Ferreiro, 1994)

Para dar cuenta de las decisiones metodoldgicas es indisieearsalizar como surge
la investigacion didactica constructivista de corte psicogenético, lo que permitira clarificar la
perspectiva y la manera de aproximarse al objeto de estudio, asi como especificar algunos
conceptos que al interpretarse genéricameatesan confusiones debido al enfoque que
desarrolld este documento. Es clave mencionar que la naturaleza de la investigacion
didactica, desde la mirada argentina, se inici6 en el sal6n de clases, con la idea fundamental
de acercar la enseflanza al apresjdiz ofrecer posibilidades de avanzar con todos los

alumnos que se encuentran en situaciones de difiq@lteagria & Cisternas, 2018).

Hacia 1980, la idea de construir propuestas didacticas basadas en las
conceptualizaciones infantiles sobre el sistemdadescritura se planteé como la piedra
angular del trabajo en el aula. En un principio la tarea consistio en disefiar actividades de
lectura y escritura con la finalidad de valorar la eficacia de las intervenciones de los
profesores durante la interaccida los nifios con los textos. Entonces no se contaba con una
clara direccibn metodologica de la investigacion, pero se opté por evitar los enfoques
tradicionales como los fonéticos o globales. Por lo tanto, se tomaron dos decisiones claves:
colocar en prirar plano los modos de aprender de los nifios y realizar una observacion atenta

para analizar con detalle lo que sucedia en el salon de clases (Alegria & Cisternas, 2018).

En el corazdn de la investigacion didactica esta presente el principio fundamental que
consiste en la creacion de espacios donde los saberes de los nifios se articulen de manera
efectiva con los contenidos que los profesores pretenden ensefar. Pararclantieta

inicial, fue necesario sistematizar diversas experiencias, asi como analizar registros para
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explicar las condiciones didacticas que resultaron mas favorables para que se lograran
avances en la lectura y la escritura. Observar las condicionesaif@aza implica considerar

las interacciones cognitivas, su construccion y su modificacién, asi como las
conceptualizaciones que surgen dentro de los diferentes intercambios (Alegria & Cisternas,
2018).

4.1La investigacion didactica

La investigacion enal didactica especifica de la lectura y la escritura se ha
transformado desde la accion y no responde a un método Unico y definido. Es una perspectiva
que se va construyendo a través del tiempo, que integra saberes de varias disciplinas de
referencia. Es tevante mencionar que a esta vision se suman investigaciones compatibles
con ella 'y también otras que coinciden en posiciones epistemoldgicas, pero poseen enfoques
distintos. Algunos ejemplos son las corrientes psicologicas cercanas al constructivismo
piagetiano o de Vygotsky, asi como los enfoques préximos a los modelos linglisticos que
consideran a la lectura y la escritura como practicas sociales, tales como el andlisis del

discurso, la pragmatica y la teoria de la enunciaciéon (Lerner, 2015).

Esta invesgacion se ubica en el campo de la didactica de la formacion de lectores y
escritores con énfasis constructivista, cuyo marco referencial se encuentra en Brousseau
(2007), pionero que impulso su trabajo en el campo de la didactica de las matematicas. Desde
la nueva mirada, el investigador descubre la necesidad de estudiar las relaciones que existen
entre la ensefianza y el aprendizaje. Retoma conceptualizaciones claves como: sistema
didactico, situacion didactica, trasposicion didactica y contrato didacticmas que
contribuyen a observar cdmo el alumno alcanza, conserva o transforma un conocimiento

especifico.

Si como lo afirma Castedo en la entrevista efectuadalpgria y Cisternas (2018),
definir actualmente los limites entre lo que constituye lastigacion didactica especifica y
aquello que no lo es presenta dificultades cada vez mas complejas, entonces surge la
pregunta: ¢cual es el parametro o la frontera que permite establecer diferencias entre una
aproximacion de corte etnogréafico y una dectar didactico? A pesar de que el trabajo en
el aula es una condicién determinante, no resulta suficiente y la distincién sigue siendo

difusa; pero el panorama resulta mas claro cuando se menciona que:
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Es necesario que se ocupen de la relacion entréarsey aprendizaje y, en nuestra
perspectiva, que asuman gue ensefianza no es igual a aprendizaje y que el aprendizaje
es un proceso de aproximaciones sucesivas porque existe la reconstruccion de los

objetos de ensefianza por parte de los nifios. (Aleglist®rnas, 2018, p. 105)

Por lo tanto, la observacion minuciosa de las interacciones entre lo que se ensefiay se aprende
permite reconfigurar lo que se asimila por ensefianza. Este es un fenémeno que rebasa las
condiciones tradicionales, debido a que ingteconocer que, en el acto de ensefiar, influyen

situaciones que favorecen el aprendizaje.

En la didactica especifica de la lectura y la escritura esta claro que las investigaciones
en este campo procuran mostrar que la ensefianza no es una practicemhasagtas
predeterminadas, sino que implica relaciones sociales con un alto grado de complejidad,
influidas por distintas dimensiones. La esfera de lo cognitivo se visibiliza cuando los
estudiantes formulan sus propias hipotesis para ajustar el conuoiradguirido; la esfera
social, cuando intercambian sus puntos de vista con otros y comprenden mejor el contenido
al explicarlo, y el aspecto cultural, cuando reconocen la lectura y la escritura como practicas
humanas que han emergido y se han transfaymach responder a necesidades especificas

de comunicacién con el paso del tiempo (Lerner, 2001).

Lo que no se espera de la investigacion didactica es que el priofesstigador, al
observarlad con o sin intervencidn, la juzgue como si tuviera las pegestas definitivas
sobre los fenbmenos que ocurren en el saldén de clases. Tampoco se realiza este tipo de
aproximacion pretendiendo prescribir cobmo deben desarrollarse las practicas, pues no se
considera la ensefianza de la escritura con el Unico proptEsitpie el profesorado la
formalice. Cada acto de escritura debe tener un sentido; de lo contrario, convertirlo en un
guehacer artificial resulta innecesario para quienes escriben. Por lo tanto, esta linea de trabajo
no pretende ofrecer pautas normativa® gligan a los docentes codmo desarrollar sus
practicas. No obstante, posibilita generar explicaciones acerca de ciertas condiciones que

favorecen al aprendizaje de la lectura y la escritura en algunos estudiantes (Castedo, 2001).

En el terreno de la didca de &ctura y la escriturd_erner (2015) menciona que se
emplean tres tipos de investigaciones, por lo que es importante enumerarlas para especificar

a cualde ellas se adhiere el presente trabajo. El primer tipo incluye investigaciones que
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intentan econceptualizar tanto los saberes linguisticos dosxe las ciencias de referencia

gue contribuyen a consolidarlo, por ejemplo, al definir los contenidos de ensefiaeta. En
segundo tipo también existen aproximaciones que toman como Unico eje elesabded
linglistico. Dentro del tercer tipo de aproximaciones, en el cual se ubica el presente estudio,
se examinan las relaciones entre la ensefianza y el aprendizaje. En ocasiones estos analisis se
entrelazarron algunas ciencias de referencia garsstuir una visibn mas amplia y profunda

de determinados objetos de estudio.

Independientemente del método de estudio o enfoque de la investigacion didactica,
un requisito indispensable es que se desarrolle en el saldn de clases, entendido como el
espacio donel ocurren las interacciones entre alumnos y profesor con una intencionalidad
educativa. Erel ambito de la investigacion didactica existen dos vertientes principales: una
de ellas se denomina naturalista, la cual se basa en observar los fendmenos relacionados con
la ensefianza y el aprendizaje, en la que el experto asume una posicién de neuwnalidad,
participa en el disefio del proyecto ni entabla un dialogo con el profesor con el proposito de
orientar sus acciones. Este enfoque también permite el analisis de la actividad docente en

contextos escolares reales, sin mediacion en la practica edCatstado, 2024b)

La segunda vertiente se conoce como experiméntale distingue de la anterior
porque implica el disefio de proyectos de ensefianza en los que los investigadores tienen
participacion activa en dos fases fundamentales. La primera corresponde a la elaboracion del
proyecto, asi como a la planificacion de ééapas que la integran. En una segunda fase los
investigadores toman parte en el andlisis de las clases, valoran en compafiia del docente el
desarrollo de las secuencias y reflexionan en conjunto sobre las posibles reorientaciones en
el caso de que sea msario!® En este enfoque se pretende contrastar el disefio elaborado

inicialmente con la realidad que se vivio en el aula, para garantizar que el proceso se acerque

18 Mirta Castedo puntualiza que a pesar de la sinonimia, en este caso no se trata de la exj@niciénica

de las ciencias naturales, donde hay un grupo control. En este caso se entiende como la puesta en marcha de
una experimentacion para observar el desarrollo de un proyecto de ensefianza (Alegria & Cisternas, 2018).

19En el caso de esta investigian se trabajé con un enfoque que se encuentra dentro de la Teoria de la Accién
Didactica Conjunta, denominado ingenieria cooperativa, considerando fundamentalmente con dos ideas, la
ruptura del dualismo investigaddocente y construir situaciones qusependieran a la necesidad que se
presentaba al interior del salon de clases (Broitman & Sensevy, 2022).
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a la meta: observar las interacciones entre el docente, los alumnos y el contenido para

promover el aprendizaje (Lerner & Castedo, 2022).

En la investigacion experimental se pone a prueba la efectividad de las secuencias
didacticas. Este tipo de estudios se emplea cuando se quiere analizar un modo diferente de
abordar un fendmeno, considerandstrategias que no habian sido empleadas con
anterioridad. Por tal motivo, resulta adecuado para observar la apropiaciéon del sistema de
puntuacion y especificamente las construcciones que los alumnos hacen en torno a él. Este
objeto de aprendizaje tradic@mente se aborda en las aulas de manera prescriptiva; no
obstante, en esta investigacion se pretende analizarlo desde una perspectiva distinta, basada
en la reflexion y el trabajo colectivo (Lerner & Castedo, 2022).

En el presente estudio se plantean tegiga priori y a posteriorj también conocidas
como hipétesis didacticdsCuando se hace referencia al concepto de hipotesis, se refiere a
gue antes de ingresar al aula, el investigador formula supuestos sobre lo que, de acuerdo con
sus proyeccionesgarrira en la sesion de clase. Al finalizar las secuencias didacticas, lo que
se busca es determinar, mediante un analisis minucioso, si dichas hipotesis se confirmaron,
se refutaron o si requirieron de adaptaciones. En algunos casos, los ajustes precisan
profundizar en el conocimiento sobre las intervenciones realizadas o sobre el planteamiento

del objeto de ensefian@@astedo en entrevista con Alegria & Cisternas, 2018).

En medio del analisis, se intentan responder una serie de cuestionamientos que tienen
que ver con el proceso de ensefiaaqa@ndizaje, entre las cuales esta la manera en que el
profesor presenta a los estudiantes el objeto de conocimiento y como dicho procedimiento
influye en su aprendizaje. También es importante observar como las intenesndel
profesor determinan posibilidades la formacionde conocimientoCada una de estas
preguntas se articula con los conceptos de la teoria didactica para probarse en diferentes
contextos, debido a que las respuestas que se obtengan en est@mROMMESS NO SON

universales. Por tal motivo, es sustancial evaluar su validez en los distintos niveles educativos

20 |a perspectiva de considerar hipotesis de trabajo tiene relacion con la ingenieria didactica porque propone
controlar las situaciones que se desarah dentro de la situacidon experimental porque antes del proceso
experimental se precisan las posibles variables didacticas, asi como los comportamientos que se tiene frente a
ellas(Artigue et al., 1995).
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y tener en cuenta progresiones especificas, que permitan evaluar su factibéitded &
Castedo, 2022).

Existen dos rutas imprescindibles este trabajo: la observacion y la interpretacion
de lo que sucede en el aula. Al profundizar en los fendmenos sociales y considerar al objeto
de estudio como el conjunto de interacciones entre docentes, alumnos y conienidos
considerados estos ultimosmo los objetos de ensefiafzase recurre a la interpretacion
para organizar y dotar de sentido a las acciones. Todo esto se desarrolla en el marco de los
proyectos de produccién de textos (Lerner & Castedo, 2022). La investigacion se desarrollo
en el &mio de las ciencias sociales, porque ella encuentra en los hechos aulicos sus
principales focos de observacion al analizar las causas y las motivaciones que generan estos

fenbmenos.

4.2 Preguntas de investigacion, propdsitos e hipétesis didacticas

En elambito de la investigacion, es significativo formular planteamientos en forma
de preguntas, con la finalidad de delimitar las inquietudes y precisar el enfoque del estudio.
ALas preguntas apropiadas que pruebaa ampl i :
investigacion y, por consiguiente, llevan a obtener informacién sobre lo que aun no tiene
r e s p ughighka 2016( p. 85). Estas interrogantes deben integrar las invariantes, es decir,
aguellos elementos esenciales que demandan un analisis mas pyofundsfuerzo para

garantizar la coherencia del estudio.

Durante el desarrollo del trabajo de campo se plante6 observar como un grupo de
cuatroalumnos que cursa la licenciatura en educaciéon primaria empbréws rasgosld
sistema de escrituraomo el uso demayusculas, acentos diacriticos y eneeigh comillas,
punto y seguido, y la coma, asi como las dificultades que enfrentan durante el proceso de
revision de textos. De igual manera, se profundizé anfdrmacion de sus
conceptualizeiones consigtrando las progresiones propuestas desde la psicogenética y las
condiciones didacticas significativas, como la aproximacion a modelos textuales, las
intervenciones docentes, la revision de los documentos y la edig@detalla con mayor
detenimiento el so de la coma porque dentro de las progresiones es donde los alumnos

presentaron mayor dificultad para argumentar sus elecciones.
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Estas son las preguntas, los propésitos y las hipétesis fundamentales de la

investigacion:

1 ¢Como se configuran las construcae del sistema de puntuacién en estudiantes
normalistas a partir de las condiciones didacticas que experimentan?

1 ¢De qué manera la posicién de revisor influye en las construcciones conceptuales
sobre el sistema de puntuaceémla elaboracion de la res€fia

1 ¢ Qué transformaciones se manifestaron en el uso de las comas durante la reescritura

de los alumnos normalistas durante la revigigpecificade la resefia?

Después de formular las preguntas de investigacion y en consonancia con ellas, se

plantean los sigientes propdésitos:
Propésitos

1 Comprender la configuracién de las representaciones y practicas que los estudiantes
normalistas elaboran sobre el sistema de puntuacién, a partir de las condiciones
didacticas que experimentan.

1 Analizar lainfluencia del rol del revisor en las construcciones conceptuales que los
estudiantes normalistas desarrollan sobre el sistema de puntuacion durante el proceso
de la revision de la resefia.

1 Identificar las transformaciones en el uso de las comas que s@epooden el
transcurso de la reescritura en los alumnos normalistas durante el proceso de revision

especificale la resefa.

4.3 Hipotesis didacticas

De acuerdo con el planteamiento didactico, se formularon algunas hipotesis que
orientaron el desarrollo del proyecto. Antes de que el formador ingresara al aula se trabajé
en conjunto con los investigadores para generar una serie de supuestos. A contseiaci

presentan los grupos de planteamientos que se formularon.

1 Hipotesis afines con los conocimientos previos de los alumnos normalistas.
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H1: Los conocimientos previos de los estudiantes normalistas permiten situar las

necesidades especificas de la riéwidel texto.

A diferencia de los alumnos de educacion primaria, los estudiantes normalistas
poseen un conjunto de informacion mas consolidada a lo largo de su trayectoria académica.
Durante la investigacion, los futuros profesorésteractuaron con diferentes
conceptualizaciones e ideas que les permitieron analizar la tradiciéon de la que proviene su
escritura. Estos saberes enmarcados en una construccién colectiva, muestran las verdaderas
dificultades que presentan los futuros daeesnal elaborar un texto. Por esta razon, el
proyecto se estructuré para observar en qué nivel del proceso de textualizacién surgian
mayores dificultades y hasta qué punto los saberes previos de los estudiantes normalistas les

permitieron abordar y solveartlas necesidades surgidas en la escritura.

1 Hipétesis afin con las progresiones que demuestran los escritores, tomando en

consideracion las condiciones didacticas propuestas por el formador.

H2: Las progresiones en el uso de la escritura suceden a pargjenerar condiciones

didacticas pertinentes.

Algunas decisiones que se priorizaron durante el desarrollo del proyecto fueron: el
intercambio entre los alumnos al colocarse en posicion de revisores, los momentos de
reflexion sobre la escritura, la formague se valoraron y las consultas de modelos textuales,
entre otras. Cuando las condiciones didacticas se trabajan de manera organizada y sostenida,
ayudan a observar como los estudiantes experimentan los modelos de progresion para
apropiarse del sistente puntuacion, basandose en un método alterno que no privilegia la
ensefianza directa. Lo anterior consoliddé secuencias de investigacion que, desde su fase
previa, estructuraron quehaceres de lectura y escritura que estimularon las interacciones, la
consula de fuentes y la reflexion sobre el contenido de sus escritos. Los dialogos propiciaron
consensos que reforzaron aspectos que se debian modificar, asi como la manera mas

adecuada para llevarlos a cabo.
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1 Hipotesis afin con la revisién de textos como un nmamespecifico en el que se
generan las reflexiones que permiten apropiarse de los quehaceres que desarrolla un

revisor.

H3: El proceso de revision en el que participaron los estudiantes normalistas durante

la produccion del texto favorece la asimilaci@lds quehaceres del revisor de textos.

El proceso de revision de textos, como un contenido esencial que desarrollaron los
estudiantes normalistas, es fundamental para que consoliden sus saberes y fomenten la
capacidad de valorar lo que han escrito @mecer su propdsito comunicativo, asi como las
condiciones que rodearon a la produccién. Apropiarse del proceso de revision les permitio
reconocer las implicaciones del lenguaje escrito, sus normas, asi como las posibles
transgresiones que se generan aleededor. Lo anterior contribuy6 para que las sesiones
del proyecto estuvieran guiadas por los intercambios entre los participantes, todo esto en
torno al sistema de puntuacién, pero asumiendo roles de revisores de textos, guiados por

guehaceres concretgue permitieran reflexionar sobre lo escrito.

1 Hipodtesis afin con la redaccién del género especifico a textualizar y con los

fundamentos necesarios para construir la produccion escrita.

H4: Los rasgos especificos del género textual, junto con los materi@le se
emplearon para su construccion, se relacionan directamente con los contenidos

linglisticos y discursivos que se abordaron durante la revision.

Cada uno de los géneros textuales presenta rasgos y necesidades especificas de
comunicacion, las cualese manifiestan en las distintas formas de compartir ideas. De
acuerdo con el tipo de texto predomina el uso de diadlogos directos, estructuras impersonales
o el empleo de citas textuales. Cada una de estas caracteristicas de los distintos textos, permite
aproximarse con mayor profundidad a ciertos rasgos de la escritura. Lo anterior contribuyo
a elaborar situaciones especificas que exploraron las demandas que el género textual presentd
para garantizar el propésito comunicativo de las reflexiones de |i®escr
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4.4 La investigacion como estudio de caso

La presente investigacion se desarroll6 como un estudio de caso, el cual puede
centrarse en un sujeto, un grupo escolar o un sistema educativo. Independientemente del
numero de participantes se caractepmasu enfoque de corte descriptivo e interpretativo,
como lo sefiala Zhizhko (2016), la perspectiva interpretativa busca describir los diferentes
elementos que emergen a partir de la interaccion de los agentes educativos dentro del aula.
La relevancia deok hallazgos no implica que necesariamente sean generalizables a otros
contextos porque su propoésito fundamental es construir significados dentro del hecho social,
para generar aportaciones con el fin de comprender las explicaciones de los participantes,

siempre en el marco de la interaccion didactica.

Se emplea el estudio de caso porque es un método muy Util para analizar problemas
practicos que se caracterizan por ser dinamicos (Stake, 1998). Los procesos de escritura
trascienden el &mbito de la escuelstan presentes en los diversos momentos de la vida del
ser humano, aun cuando haya abandonado las aulas, debido a que es una forma esencial de
comunicarse con los demas. Dentro de los tres tipos de estudios de caso que plantea el autor
citado, se optd poel estudio instrumental, ya que el objetivo de la investigacion no es el
docente en si, sino el proceso que desarrollan los alumnos al revisar sus propios textos. A
partir de las consideraciones anteriores el método de analisis por caso funcional@ama exp
razonamientos que generalmente se internalizan y no se comparten con los demas,

propiciando la exploracién de la dimension personal.

El estudio de caso es pertinente para la investigacion didactica porque explora la
relacion de mdaltiples dimensionegje permiten una vision holistica de los fenbmenos que
se presentan dentro del aula. La metodologia posee flexibilidad, por lo que facilita su
adaptacion a distintos enfoques de investigacion, en este caso, en el terreno de la didactica.
Un factor importate es que permite observar situaciones dindmicas que se mueven en un
escenario natural y que por sus cualidades son complejas (Stake, 1998). Son varios los rasgos
del estudio de caso que contribuyen a la investigacion didactica, tales como su capacidad de

adaptacion, profundidad y exploracion compleja de los fenémenos que se abordan.
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4.5El caso, el proceso y los sujetos

El proyecto se llevé a cabo EnEscuela Normal Rural General Matias Ramos Santos,
Loreto, Zacatecagnun lapso de un afioryedio, con una sesion semanal de entre una hora
y una hora y media de duracion. Cabe mencionar que el formador contaba con experiencia
en el trabajo con proyectos situados en las didacticas especificas, lo que facilitd su
implementacion. También particiger dos investigadores que, junto con el docente,
disefiaron y reflexionaron sobre las decisiones que se tomaron durante la planificacién, la
puesta a prueba y los cambios en las secuencias didacticas. Las sesiones se desarrollaron
como actividades extracioulares, es decir, no formaban parte del curriculum y tuvieron
lugar por las tardes, luego de las clases ordinarias y todas se enmarcaron en los quehaceres
de la lectura de textos y su produccion.

Los participantes en la investigacion fueron cuatro:ah@sinos de quinto semestre
de la Licenciatura en Educaciéon Primaria de una escuela normal del estado de Zacatecas
dos mujeres y un homhkiey un formador que labora en la misma escuela, coordiné las

sesiones y facilité su desarrollo.

Para la seleccion ded alumnos se considero el interés de participar en los procesos
de lectura y escritura. Inicialmente asistieron siete alumnos a las sesiones de exploracion de
libros, posteriormente participaron cuatro en las sesiones de lectura y finalmente tres fueron
consistentes durante todo el proceso de escritura. No se considerd su origen social o nivel
académico. La decision se debié a que, paralelamente a la investigacién, una de las
finalidades era formarlos como lectores y escritores. Ademas, la investigatériancomo
fundamento contrastar el nivel de aprendizaje antes de iniciar el proyecto y después de su
conclusion, sino analizar las construcciones que los alumnos elaboraban del sistema de

escritura dentro de condiciones didacticas especificas.

El trabajo dentro del grupo se configuré con el propésito de estructurar una
comunidad de lectores y escritores que se aproximaran a los textos literarios de manera
reflexiva. Se optd por un grupo de trabajo reducido para generar intercambios con mayor
profundidad yposibilitar un texto que representara la vision de los participantes, asi como

conformar un colectivo que compartiera sus saberes con los otros. La eleccion de no trabajar
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con un grupo completo se tomo porque desde el inicio se consideré un periodggaolon
para desarrollar el proyecto y las condiciones de la escuela normal donde tuvo lugar la
investigacion eran muy dificiles para que un solo formador pudiera implementarlo como
parte de una asignatura del programa, por ello se decidio trabajar copafugna de clase,

lo que permitié superar esa limitante y asegurar su conclusion.

Considerar el entorno es fundamental para observar los procesos de aprendizaje en
esta investigacion; sin embargo, el concepto al que se hace referencia se ubica en un plano
distinto. En palabras de Teberosky (1990), no se alude a las entidades externas del mundo,
es decir, su historia de vida, las condiciones materiales que lo rodearon en la infancia, sino a
la construccién mental que los sujetos realizan de su entornoisteoais considerar los
espacios mentales que influyen en los sujetos bajo las condiciones didacticas planteadas, ya
sea cuando actuan como receptores o transmisores de informacion. Se trata de identificar el
entorno en el que se desenvuelven durante endmaje, pues ese medio proporciona

informacion relevante para comprender el proceso de enseaanzadizaje.

El contexto a explorar en esta investigacion es donde se elige y se reestructura la
informacion que genera nuevos esquemas, efimeros o dwagerque es en él donde se
visualizan los procesos de aprendizaje. Dentro de esos espacios mentales, elaborados a partir
de objetos culturales, donde se crea una serie de esquemas co@ratrenssky, 1990). Por
ello, la autora sefala que ser alfabeltzao se restringe solo a reconocer palabras y grafias,
sino que implica elaborar nuevos contextos a partir de los textos que leen, interpretan y se
apropian mediante la lectura. Es clave identificar como se construyen y deconstruyen los
modelos del sisteande escritura a partir de las condiciones didacticas.

4.6 El proyecto y su operatividad

El proyecto se situd dentro del enfoque que plantea el plan de estudios de las escuelas
normales (SEP, 2022), orientado hacia el desarrollo de las practicas s&tiEeguhje. No
se especificd un propésito relacionado con alguno de los semestres en particular, debido a
gue como se menciono antes, el proyecto rebasoé un ciclo escolar completo. Las secuencias
fueron disefiadas bajo propdsitos didacticos y comunicativosjue permitio definir

claramente qué se pretendia ensefiar y qué deseaban comunicar los estudiantes a través de su
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texto (Lerner, 2001). Se mantuvo la coherencia entre el enfoque de ensefianza de las escuelas
normales y el desarrollo de las practicasalesidel lenguaje como herramientas para formar

lectores y escritores.

En el campo de las didacticas especifam$a lectura y la escritues relevante que
la investigacion se desarrolle dentro de las clases. Como ya se indico, existen dos miradas
prindpales: una naturalista y la otra experimental. Para el caso de esta investigacion, se opto
por la de corte experimental, esto quiere decir, fue necesario construir secuencias didacticas
para contar con material empirico que permitiera analizar las icitamas que sucedieron
dentro del aula. Para alcanzar los fines se trabajé con un proyecto que tenia como objetivo
comprobar hipotesis especificas. Bajo esta perspectiva, se consideraron como contenidos
explicitos, los quehaceres relacionados con la revagdextos.

Un aspecto significativo dentro de la perspectiva de la didactica de la lectura y la
escritura es que ambos procesos no se abordan de manera separada, sino que se conciben
como dos actividades que se desarrollan de manera simultanea. Ndeseguuibir sin una
lectura previa, de la misma forma que leer requiere de un acto de comprension y de
reorganizar la informacion. Leer y escribir son herramientas esenciales que permiten
resignificar el mundo y comprenderlo (Lerner, 2001). Uno de losriostiniciales para la
seleccion de los participantes fueisterés en los proyectos, debido a que estos no estan
predeterminados por un plazo restringido, lo que puede incrementar el nUmero de sesiones

de acuerdo con las necesidades de los estudiantes.
4.6.1Siguiendo al autor Oliver Jeffers

El proyecto ASiguiendo al autor Oliver Je
en la primera se invitd a los participantes a explorar libros y establecer un contacto directo
con ellos. Como dicen Brena, Yact k & Gar el | i (s. f.): inEI
progresivamente vayan conociendo acerca de los libros: el titulo, para asi nombrarlos, alguna
i magen interesante que |l es |l am- | a atenci - - n
estudiantes se acercara diferentes textos, se detuvieron a leer de forma general algunos
libros-album, los cuales les parecieron interesantes por su contenido dréfi@utores que

llamaron su atencion fueron: Anthony Browne, Isol y Oliver Jeffers. Después de intercambiar
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puntos de vista sobre las propuestas, decidieron que la mejor opcién para leer con mayor
profundidad seria la obra de Oliver Jefférs.

A partir de la eleccion del autor, se planificaron 45 sesiones, mismas que se disefiaron
conjuntamente con érmador. Se bosquejé un plan general que se precisaba y se ajustaba
conforme se iban desarrollando las clases, lo que permitié adaptar situaciones de acuerdo con
las necesidades de los estudiantes. Los encuentro se dividieron considerando: la exploracién
de libros, la seleccion de un autor, la bitacora de lecturas, la lectura a través del docente, la
toma de notas, los momentos de intertextualidad reflexiva, planificacion de la escritura, la
textualizacion, la revision y la edicion. En la siguiente talglave la distribucion de

secuencias didacticas que estructuraron al proyecto.

Tabla 1 Secuencia y sesiones del proyecto

Secuencia Objetivo Sesiones
Los librosalbum Explorar diversos libreglbum para reconocer e 2
preferencias lectoras de los alumnos.
Lecturas de le Generar intercambios de lectura a partir de 6-8
agenda de lecturas quehaceres del lector y el escritor para favorece
intercambios construccion colectiva del sentido de los textos.
Diagrama Impulsar la construccién de relaciones intertextui 9-14

entre los libros leidos a partir de procesos reflexiv
espacios de intercambios.

Planificacién de la Planificar la escritura considerando los efectos qu 1518
escritura buscan provocaren los lectores, para orientar |

decisiones discursivas y estilisticas del texto.
Textualizacién Escribir una resefa a partir de la planificacion pre 19-29

para lograr los efectos en los lectores mediante el
intencionado de recursos discursivos

Revisién Propiciar la reflexion sobre lo producido para reali 3043
las transformaciones necesarias que permitan al -
representar las intenciones del escritor.

Edicion Definir la presentacion final del texto, asi como 44-45
formato adecuado para el tipo de lectores que se bu
Total 45

Nota. Los datos se obtuvieron de las videograbaciones y las planificaciones del proyecto

Durante la planificacion se eligié redactar una resefia porgue los estudiantes deseaban
compartir los hallazgos de su lectura y contagiar a los demas con su gusto por el autor que

2l para ello se elaboré una agenddedtura con algunos de los titslmas significativos para los alumnos.
(Ver Apéndice B)
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leyeron. Consideraron que elaborar un ensayo no era adecuado porque géasaiaaicon

mucho énfasis aspectos subjetivos como su emocion al descubrir rasgos ocultos en los textos
de Jeffers. Para ello, los estudiantes leyeron varios documentos semejantes al de la
textualizacion, luego se continué con la revision del primer borralg su resefia,
focalizando los signos de puntuacién, especificamente el uso de las comillas, del punto y la
coma. Para finalizar se realiz6 la edicion y la presentacién del texto con su lectura en voz

alta??

A lo largo de las sesiones, se trabajaronfatena recurrente cuatro situaciones
didacticas fundamentales y se retroalimentaron de manera alternada, cada una de ellas
contempl¢ la participacién activa de los estudiantes y del formador. De acuerdo con Kaufman
& Gallo (2022) son: lectura a través delcénte y por si mismos, escritura a través del
docente y por si mismos. En el caso de las situaciones de lectura y escritura mediadas a través
del profesor, la atencion se centrd en el manejo del lenguaje por parte de los futuros docentes.
En el caso de lascritura y la lectura que desarrollaron los estudiantes normalistas, se
promovieron los intercambios que permitieran profundizar su conocimiento del sistema de

escritura.

Durante las cinco secuencias de lectura se realizaron procesos de escriturdey toma
notas. Ademas de otras cuatro sesiones centradas en la intertextualidad reflexiva, con la
finalidad de encontrar rasgos recurrentes en los textos que se analizaron. Segun Dubois
(2015), la intertextualidad genera un proceso de reflexion que permheestaelaciones
y un orden logico entre los componentes de un texto. Las notas recuperadas durante las
sesiones de lectura se emplearon para enriquecer el ejercicio de intertextualidad y se
estructuré un esquema de relaciones, lo que facilité identéis@onexiones entre los libros

de Oliver Jeffers y profundizar en la comprensién de sus obras.

Se planificaron dos sesiones mas para reflexionar en torno al esquema de relaciones
elaborado por los estudiantes y corroborar si los elementos que idenifizanbién

aparecian en $aobras de Oliver Jeffers. Después de corroborar las regularidades y a partir

22 El modelo de los proyectos de produccion e interpretacion de textos es una propuesta de la didactica
especifica, que se origind en Argentina, la cual se retomdhpasa la adaptacién al seguimiento del autor
Oliver Jeffers, inspirado en | os pasos que trabaj
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de algunas sugerencias de los estudiantes, se hizo patente la necesidad de compartir con otros
hallazgos de la lectura, asi como las conexiones endastrResde este enfoque didactico,

el desarrollo de la escritura implicdé que se incluyeran impresiones personales, notas,
esquemas de organizacion y la dinamica colectiva que permitié establecer nuevos sentidos

tanto a lo que se ley6 como a lo que se bigc(Castedo, Kuperman & Hoz, 2018).

Los estudiantes, como colectivo de lectores y escritores optaron por realizar una
resefia después de analizar y reflexionar sobre las notas que tomaron. La construccion de
ciertos modelos de escritura es el resultadartke larga tradicion que implica reglas y
estructuras especificas para su desarrollo. No basta con la explicacién tedrica ni con el
desglose de las partes de cada uno de los componentes del sistema de escritura para
comprenderlo, debido a la naturalezatit$a de los conceptos. Por ello, fue importante la
lectura de muchos textos bien escritos, que funcionaron como referentes dignos de ser
imitados (Kaufman, Wethenau, Marguery, Zaidenband como se cité en Kaufman, 2010). El
contacto con textos redactad@gdlas reglas del género a desarrollar fue esencial para que,
de manera practica, los alumnos comprendieran su estructura y pudieran aplicarla

posteriormente.

La planificacién de la escritura se estructuré considerando la necesidad de reconocer
diversassituaciones comunicativas, entre otras, el publico al que se dirigira la resefa, la
modalidad de lectura (en voz alta), la extension del texto de acuerdo con los destinatarios y
tono que adoptard el escrito. En la planificacion, en colaboracién comtoesad, también
se prepar6 una agenda para definir las intenciones comunicativas de cada parrafo, para su
edicion se consideraron las opiniones de los estudiantes, con el fin de generar un sentido de
pertenencia y de compromiso entre los participantes, i@y Wethenau, Marguery,
Zaidenband en Kaufman, 2010). Esta agenda permanecio en un lugar visible, ya que funciono

como guia en el proceso de la textualizacion.

El proceso de escritura no finaliza con la textualizacion, sino que se extiende a otro
momentoclave, la revision del texto. En €l se constituye un espacio fundamental para el
analisis y mejoramiento de la escritura. De acuerdo con Castedo (2003), la revisién no es un
ajuste formal, sino un contenido en si mismo, un objeto de ensefianza, secquataddatro
de ella, haya una serie de fases destinadas a modificar la redaccién por medio del andlisis, el
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intercambio de ideas y al considerar al destinatario, con la finalidad de que la comunicacién
sea lo més clara y efectiva. La autora recomiendedalla en tres niveles, el primero se
refiere a la funcion del escrito; el segundo, se enfoca en la secuencia de los contenidos; y el

tercero a la estructura del texto.

Revisar no es un acto mecénico, sino un ejercicio con una fuerte carga reflexiva que
exige un distanciamiento entre el escritor y su texto. Cabe puntualizar que la revisiéon no es
un procedi miento exclusivo de | a etapa final
lo que conduce a un cambio en el texto, sino toda operacion de recacisigdelel mismo,
se encuentra que el grupo efectué muchas operaciones de revision, aun insertas en episodios
de planificaci-n y de textwualizaci-no (Caste
revision se aborddé como un conjunto de operaciones sg colocan como el eje del

razonamiento, como la necesidad de comunicar un mensaje de manera eficiente.

El acto de revisar no se limitd a la correccion de errores formales o a la falta de
coherencia argumentativa, se tratd de una actitud ligada aid@dpate evaluador en la que
los estudiantes observaron sus producciones con una mirada critica. Revisar también se
vincul6 con la necesidad de recuperar ideas previas a la textualizacion, aquellas que poseian
un gran significado para comunicar algo impoté (Castedo, 2003). Por ello, durante la
revision, tanto estudiantes como el formador regresaron constantemente a los apuntes
generados durante el proyecto. Releyeron las versiones intermedias y emplearon el diagrama

de relaciones con la intencidén deuperar y reforzar las ideas importantes.

El trabajo de revision se consideré desde una perspectiva multidimensional que
incluia las reconsideraciones de los alumnos con el fin de recuperar e integrar comentarios
de los diferentes participantes. Este praoeéehto ajustoé opiniones y criticas de los autores
para mejorar el texto. La reescritura se elabor6 a partir de todas aquellas alteraciones que se
consideraron pertinentes para mejorar el contenido (Castedo, 2003). Como parte de la
revision y a modo de galipara realizar las primeras reescrituras, el colectivo de estudiantes
solicitd a dos lectores externos que leyeran su resefla en voz alta y la grabaran.
Posteriormente, en una de las sesiones, escucharon lo que escribieron en voz de otras

personas.

99



La ediddn es otro paso dentro del proceso de redaccién y revisién. Los objetos
paratextuales como la portada y el orden de la bibliografia también adquirieron relevancia al
considerarse como elementos comunicativos. La resefia que se elabord durante el proyecto
no se convirtio en libro, pero si se trabajaron aspectos generales para su presentacion ante un
publico al cual leyeron su documento. Algunos de ellos fueron el disefio de la portada, el
orden de los participantes, el tipo de letra y la organizacién dedgenes. Como lo sefiala
Genette (1985), todas las producciones que se divulgan contienen elementos paratextuales
gue, aun cuando no forman parte del texto, lo completan y hasta cierto punto ofrecen al lector

una primera aproximacion interpretativa.
4.6.2El texto a producir: la resefia como objeto social y cultural

La importancia de establecer la textualidad del escrito que construyeron los
estudiantes responde a la necesidad de identificar el género al que pertenece, para precisar
los tipos de disaiso que se emplearon, asi como los modos de enunciarlos. La intencion de
definir las relaciones que existen entre un texto y otro, fue distinguir sus rasgos formales y
linglisticos (Genette, 1985). En el desarrollo de la revision y la construccion dtel fescr
importante determinar rasgos de la resefia, debido a que este género poseia elementos que
funcionaban como guias para planificar y escribir con claridad los hallazgos efectuados

durante la lectura.

La hipertextualidad es un concepto que desarrGlénette (1985) y que hace
referencia a como las nuevas escrituras trascienden la simple imitacion. Como en un
bricolage,los autores transforman lo que leen, lo reinventan y lo actualizan. Los estudiantes
exploraron textos semejantes para la elaboracida desefia y a partir de su experiencia
determinaron los elementos generales que intentaban imitar. Reconocer los rasgos
principales sirvio a los futuros docentes para enmarcar su produccién en una tradicion que
cuenta con normas, rasgos Y finalidades @fipas. Identificar los elementos de la resefia,
permitié analizar como se estructuraron ciertas construcciones lingtiisticas en el proceso de

escritura y planificacion.

La resefa suele aparecer en suplementos culturales y ocasionalmente en secciones de

revistas o periddicos. Se coloca como apéndice que busca matizar la frivolidad de alguna
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informacion, en ocasiones como contrapeso al contenido efimero que ofrecen los diarios.
Este tipo de textos se caracteriza por incluir el juicio del escritor, una siagdtique
contrasta con el periodismo, quien se ubica dentro de un marco de objetividad y desde ahi,
describe hechos para informar al publico. Elaborar resefias implica emitir juicios de valor
gue permitan a quien lee identificar el posicionamiento defiagle®, quien, a partir de su

conocimiento enumera cualidades estéticas de las obras (Rodriguez, 2006).

Resefiar se vincula mas con la tarea del especialista o critico, quien por lo general no
es un periodista pero posee un bagaje cultural que le permitdrnagrse a las obras con
referentes que desvelan posibilidades que, para el lector comun, resultan desconocidas. Los
textos que emiten juicios de obras, llevan una firma que ubica directamente a quien esta
exponiendo puntos de vista y lo responsabilizaeséo dicho. Este tipo de redacciones no
siempre se desarrollan desinteresadamente, en ocasiones responden a necesidades de
editoriales o instituciones culturales que pagan para que difundan sus producciones, por lo

que filtran con criterios subjetivos feesencia de artistas y sus obras (Rodriguez, 2006).

Francisco Rodriguez (2006) distingue tres textos que expresan opiniones personales
dentro del periodismo cultural. El primero es la critica, conlleva un conocimiento profundo
de la obra y una exposici@obresaliente, donde recomienda o descalifica al objeto cultural
gue aborda, debido a su extension este tipesdatoaparece en revistas especializadas. La
resefia, subgénero que ofrece ideas sintetizadas de los contenidos de una obra, con el
propdsitode que los lectores construyan generalidades de su calidad, que le permitan al
publico acceder con una perspectiva especifica o con determinada finalidad. EI comentario
se acerca mas al trabajo del periodista, es corto, plantea informacién concreta con
valoraciones escasas sobre ciertos aspectos y los juicios que aparecen en €l no resultan

determinantes para valorar o aproximarse a la obra (Rodriguez, 2006).

El resefiador se desenvuelve también como divulgador y ofrece al lector una mirada
gue inquieta sobre la obra que comenta, su texto es capaz de resonar en el lector y contagiarlo
con multiples interrogantes, pero también puede referirse a la creacioitaantisn
indiferencia, pues la valora como algo que se narra por compromiso. Un resefiador sin pasion
por lo que ha leido se reducira a un constructor de sinopsis, un enunciador de lo evidente. Sin

embargo, quien ha vibrado con la obra se esforzara porlaeal/&ector los hallazgos que
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ha realizado, descubriendo posibilidades de lectura que no son perceptibles a una mirada
superficial, formulando un texto con pasion e inteligencia (Muchacho, 2017).

Planificar la escritura de una resefia demanda conocbkrdditraria, identificar el
tipo de texto del que se hablara, reconocer al autor en el campo literario y considerar su
trayectoria, sus distinciones y posiciones ideoldgicas. La escritura debe acompafarse de
informacion que deje en claro que el resefidar a profundidad la creacion literaria y tiene
referentes intertextuales, canales comunicativos con otras narraciones, ya sean del mismo
autor o de otros escritores que comparten rasgos comunes. Escribir resefias supone colocar
al texto dentro de una dension visible para los demés, fijar puntos de encuentro en la
geografia de la literatura, reconocer que el libro no es un elemento aislado que forma parte

de una constelacion de publicaciones (Muchacho, 2017).

4.7 Recoleccion de la informacion

Definir las fuentes de donde se obtendria la informacion fue una decision importante
porque determiné el posible trayecto del analisis en la construccion de los datos. Desde una
posicibn hermenéutica, el proceso para recuperar los registros determina tanto a las
caracteristicas del objeto de estudio como a las necesidades del investigador (Zhizhko, 2016).
En este caso, los diadlogos permitieron identificar los argumentos, asi como los cambios que
experimentaron los estudiantes con relacion al sistema de escritumésndd tiempo, los
textos resultaron una fuente material que permitié evidenciar como esas transformaciones y

reflexiones se integraron en la construccion de la resefia.

La informacion que se recopilé durante la investigacion de campo provino de dos
fuentesfundamentales: las videograbaciones que se realizaron de las clases, su posterior
transcripcion, asi como de la escritura y reescritura de los estudiantes a lo largo del proyecto.
Las grabaciones de las sesiones, tanto de audio como de video, recupsriateracciones
entre alumnos y profesor. Se recabaron 45 grabaciones en audio y video, en 15 de ellas se
documentd especificamente el proceso de revision, estas funcionaron como el principal
insumo de referencia para la construccion de datos. El rdstoatierial se examind para
identificar informacidén relevante que posteriormente podria funcionar como material

complementario en el analisis y la generacién de datos.
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Otras referencias documentales fueron las escrituras intermedias elaboradas durante
las ®siones de lectura y los intercambios entre lectores, las cuales permitieron identificar las
areas donde los estudiantes enfrentaron dificultades para resolver algunas exigencias de la
escritura. La revision inmediata se trabajo entre pares y la diferidalectivo (Castedo,

2003). Este proceso se dividi6 en dos fases: en un inicio desde un enfoque general y
posteriormente desde una mirada especifica, centrada en aspectos puntuales, como las

comillas, el punto y, finalmente, algunos casos de la coma.
4.71 Organizacion y andlisis de la informacion

Al finalizar la recopilacién de las grabaciones de los encuestoslaboraron
registros en los que se transcribieron los dialogos entre los alumnos. Como el numero de
participantes fue moderado, se opt6 por escribir el nombre de cada integrante, lo que facilitd
el seguimiento de las transformaciones que vivieron tdetonanera individual como
colectiva. En el registro se emplearon signos graficos como las diagonales (//), para indicar
acotaciones. Estas ayudaron al lector a contextualizar situaciones significativas que no se
alcanzaban a recuperar solo a partir delid®gos. Cada renglon se numerd con el propdsito
de identificar con mayor rapidez los fragmentos que se analizaron. Para la segmentacion se

empl e - l a herr ami ent ahafeclasmpemerasanterpetacioned.e  Wo r d

Los registros se codificarasegun el numero de la sesién y el momento en que se
realizaron durante el proyecto, separandolo con un guion bajo y representados en letras
minusculas: intercambios entre lectores (iel), escrituras intermedias (ei), planificacion de la
escritura (pe), texalizacion (tx), revision general (rvg), revision especifica (rve) y edicion
(ed). Finalmente, separado tras dos puntos, se escribié el nimero de linea donde inicia el
fragmento, seguido de un guion que sefala el fin de la linea, por ejemplo el cddigo
(S33.rvg:1122) indica que el fragmento corresponde a la sesidn 33, que se trabajo la revision
y que las lineas citadas comprenden de la 11 a la 22. La organizaciéon y nomenclatura de los

registros facilit el rapido acceso y ubicacion de los datos.

Analizar las acciones dentro del saldn de claseda estrategia fundamental de la
didactica de la lectura y la escritueapartir de ellase reflexiod sobre los fenbmenos que

sucederonentre los participantes. El andlisis oodidespués de mirar las interamees, de
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considerar las palabras que emplearon, los rasgos y las respuestas que dieron fe de como
elaboraron sus conceptualizaciones. Colocarse en espacios muy particulares, es rescatar el
funcionamiento de las condiciones didacticas (Castedo, 2024baEiomes los alumnos y

los profesores, a partir de su experiencia en el aula, dicen que el trabajo en colectivo arroja

mas perjuicios que beneficios, pegen realidad eso es verdad?

Finalmente, es importante sefialar que durante las reflexiones empirease
efectuaron, no se definieron categorias de analisis a priori, en su lugar, se trabajé con
informacion que permitié articular fenémenos a partir de la organizacion de las progresiones
planteadas en los proyectos. Es por ello que analizar las inbeeses uno de los elementos
clave para desvelar conocimientos y comprender el objeto de estudio (Castedo, 2024b). La
informacion de los registros es emergente por lo que definir el centro del analisis didactico y
los recursos para llevarlo a cabo fuedamental pardefinir las areas que se exploraron y

no efectuar un andlisis puramente gramatical.
4.8El perfume de JeanBaptiste

El aroma que JeaBaptiste Grenouille elaboré al final de la novElaperfumede

Patrick Suskind, es una metafora adecuadalpaonstruccion de un apartado metodologico
donde se tomaron decisiones que no siempre son convencionales. El perfumista renuncia a
toda ética y sin importar el dafio que cause, crea una fragancia sublime, capaz de extasiar
todos los sentidos de los set@umanos, genera una tension entre el arte y la ética. En este
caso, muchas de las investigaciones transitan métodos muy precisos, sin embargo el plan no
siempre alcanza a abarcar al estudio, esto quiere decir que a pesar de contar con una idea
general decamino que se debe recorrer, en ocasiones es necesario flexibilizar la ruta en

busca de una mirada mas profunda sobre el fendmeno analizado.

La didactica orientada a la formacién de lectores y escritores, surgié como propuesta
dindmica, forjada a partitel trabajo de campo y en el escenario de las aulas. Desde esta
postura resulta indispensable que cualquier investigacion de este tipo, ya sea naturalista o
experimental, tenga lugar en el salén de clases, porque es ahi donde ocurre el hecho
educativo. Laslecisiones metodoldgicas evidenciaron el enfoque y las conceptualizaciones

delimitadas para abordar el sistemgdatuaciondesde una vision heuristica. La didactica
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al nacer desde la accion, ha fortalecido su estructura metodoldgica priorizandbilefielxi

para investigar el hecho educativo.

Para elaborar el perfuméa didactica aport6 la idea de trabajar con situaciones
experimentales. De la investigacion cualitativa se tomo6 el método del estudio de caso en su
modalidad grupal. Los marcos concefeggpara los analisis de los datos se vincularon con
aportaciones didacticas y con construcciones psicolinguisticas. Definir acciones desde el
enfoque metodoldgico contribuy6 a determinar los instrumentos y su codificacién. Al definir
un mecanismo para nggerar informacion, analizarla y construir datos, fue necesario
sistematizar los resultados a partir del orden del dispositivo didactico, por lo que se considero
estructurar el siguiente capitulo tomando como base la revisidn general que hicieron los

alumros de la resenia.
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CAPITULO V. EL SINUOSO RECORRIDO DE LA PUNTUACION . UN PASEO CON

| XxcA CIENFUEGOS.

Como pueden ver, mi mundo es el de la
cultura escrita. Solo me siento en mi
elemento en la isla del alfabeto.
Comparto esta isla con muchas
personas pero ga estructura mental,
como la mia, es fundamentalmente
alfabetizada. Y estas personas se ven
amenazadas, como yo, por la tradicion
de aquellos clérigos que disuelvan las
palabras del libro para convertirlas en
un mero codigo de comunicacion.

(lllich, 1998, p. 69)

5.1Punto de partida

En este capitulo, y en el siguiente, se efectud el analisis de la informacién recuperada
durante el trabajo de campo. Se realiz6 una introduccion donde se describieron las fases que
experimentaron los estudiastepara formarse como lectores. Posteriormente se
contextualizaron la organizacion y los momentos para construir la resefia, asimismo, se
detallé el proceso de la revision, el cual se guio por las inquietudes que manifestaron los
futuros docentes. Las refliexes no se enfocaron en torno a la normativa, pues se reconoce
gue el sistema de escritura es arbitrario y esta sujeto a las transformaciones de quienes lo

emplean como vehiculo comunicativo (Ferreiro et al., 1996).

También es importante delimitar queralote la revision general se atienden rasgos
diversosy en este capitul® se tuvo como principal tarea identificar qué aspedmla
produccion dda resefia presentabanayor dificultady asiprofundizarl® en el siguiente
capitulo Por tal motivgpse alordansituaciones relacionadas clanacentuacion y el uso de
la mayusculaSi bien es cierto que se pudieron omitir porque no forman parte de los signos
de puntuaciémno se efectudicho recortgoorque como lo menciorfeerreiro y Pontecorvo
(1996) se intenta observadémo las progresiones de los alumnos relaciclamso de los
signos de puntuacion con las dificultades ortograficas. Al mondemscribir no existen las
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divisiones tan clasaentre aspectos tmgraficos o del sistema de puntuacifgbido a su

interrelacion

En este caso se abordados fendmenos relacionados con la ortografia, la escritura
de acentos diacriticos y el uso de las mayusculas. En el primer caso el acento diacritico no se
omitié porque la progresion didactica llegé ahfmen quelos alumnos relacionaron el
acento con los signos de interrogacion. Cuando se efectia una pregunta implicita de manera
indirecta sin signos de interrogacigellos tuvieron dificultades para acentuar. En este caso
se identifica una relacion entre signos de puntuacién y ortografia que seria imperceptible si
no se explica desde las primeras interrogantes que se plantean los alumnos y las progresiones

gue viven drante el proceso de revisigeneralMoéller, 2010).

Establecer un apartado para identificar las progresiones de los alumnos con relacion
al uso de las mayusculas quedaria justificado pal@lhecho de ser un elemento sobre el
cual profundizaron los @amnos durante la revision general, pero la conexién gue se establece
tiene un sentido mas especifiabeterminar como se emplea la mayudscula cuando esta
precedida o antecedida por signos de puntuacion. Un claro ejemplo fue el caso que trabajaron
con mayorintensidad los alumnos para responder a la pregunta: ¢se coloca mayuscula o
mindscula después de un signarderrogacion o admiraci@Para llegar a esta interrogante
es importantevisibilizar la escritura de las mayudsculasaienderel temaconsiderando
antecedentes histéricos y sdlo aquellosle organizaciépuramentdinguistica(Ferreiro y
Pontecorvo, 1996).

5.1.1La formacién de lectores

La escritura no aparece de manera espontanea, requiere de personas que sean lectores
y recurran a los textos para buscar informacion, asi como también para reflexionar sobre el
lenguaje escrito y localizar apoyos que les permitan solucionar las neceyidattessque
les presenta la textualizacién. Para llegar al momento de la escritura los alumnos trabajaron
durante 29 sesiones lo que permitié a los futuros profesores mantenerse en contacto con
diversos textos que favorecieron el desarrollo y consolidadé las practicas lectoras,

contenidos necesarios para desarrollar la escritura desde la percepcion de las practicas

107



sociales del lenguaje y asi elaborar textos que no se limiten a tareas escolares sino a

verdaderos intercambios con otros lectores (Le@2@01).

Los estudiantes y el docente coordinador se aproximaron a los cuentos de Oliver
Jeffers de manera habitual. Tal como lo sugiere Castedo (2009), se consideraron situaciones
de lectura variadas y un planteamiento progresivo en cuanto a la coatpl&idun primer
momento, se rescataron los puntos de vista de los participantes con lecturas realizadas por
medio del maestro, posteriormente todos desarrollaron quehaceres como releer, contrastar
informacion, compartir experiencias estéticas con otrisgutir pasajes que les resultaron

significativos.

Al contar con informacién suficiente para comunicar a otros las obras de Oliver
Jeffers, fue necesario organizarla para darle sentido. Las notas que se tomaron, a pesar de
gue conservaron informacion i@da, no ofrecian la congruencia necesaria para compartir
los supuestos articulados dentro de los intercambios efectuados durante la lectura. Ante un
reto de estas caracteristicas se elabord un esquema que permitié establecer relaciones entre
las ideas queemergieron en ese proceso. La base de la organizacion fue una serie de
preguntas que los alumnos consideraron necesario responder porque eran de interés para los

destinatarios de la informacién (Lerner, 1997).

La organizacion de los comentarios e iptetaciones es una tarea que se realiza a
partir de la lectura inicial y de su posterior relectura de los cuentos de Jeffers, pero también
mediante la escritura consensuada durante la toma de notas. Con el paso del tiempo y el
avance en la lectura, la eidgra permite retomar a ideas que se generaron y observar como
han cambiado. Para ello se deben consultar diversas fuentes que permitan el replanteamiento
y precisar aquello que en ocasiones esta difuso y no se ha comprendido del todo (Castedo,
2009). Escahar otras voces sera fundamental para dotar al pensamiento relacional de sentido

critico y favorecer una postura original como lector y escritor.

5.1.2Tras los mundos posibles de Oliver Jeffers

La seleccion del autor se basé en los intereses de logaestsd los libros de Oliver
Jeffers, por calidad estética, se han convertido en clasicos de la literatura porque agrupan una

multiplicidad de significados que el lector descubre al regresar constantemente a ellos. Jeffers
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es un escritor e ilustrador qua hecibido galardones y ha vendido mas de 10 millones de
ejemplares alrededor del mundo (Terrasa, 2018). Su calidad, mas alla de los premios, se
sostiene en el respaldo del nimero de lectores que siguen su obra, las preguntas iniciales que
se hicieron loglumnos fueron: ¢ Por qué tantos lectores? ¢Qué temas y recursos narrativos

utiliza el autor para capturka atencion tanto de los nifios como de los adultos?

Estas interrogantes iniciales facilitaron la aproximacion a la obra del autor, primero
de manerandividual y posteriormente en grupo, a partir del trabajo en la mesa de lectura
realizadodurantelas primeras sesiones. Los textos de Jeffers permitieron explorar multiples
sentidos que contribuyeron tanto a los alumnos como al docente en la resignifitats
cuentos con cada una de sus lecturas, algunos ejemplos fueron la soledad de los nifios, la
inocencia de los personajes y la defensa de valores como la amistad. Las imagenes de sus
libros son contundentes y su prosa es concisa y elegante. Bndesrfantiles, la ilustracion
es fundamental para que el lector siga la historia y cuente con un soporte efectivo, pero al
mismo tiempo, brinda informacion como un referente, no podria ser la misma obra sin el

texto o sin la imagen, puesto que esta coideecomo unién indisociable.

La obra de Oliver Jeffers presentan rasgos narrativos que generan literariedad, es
decir, elevan su obra a la categoria de literatura. Algunos de los elementos a considerar son:
la construccién de mundos posibles, donde aparde manera recurrente temas como la
amistad, la busqueda emprendida por los personajes que descubren elementos inusitados, la
compaiiia entendida como una necesidad humana, asi como la inquebrantable curiosidad por
explorar. En este sentido la obra ddelsfposee una vitalidad que atrae a una multiplicidad
de lectores y lecturas. Es una conjuncién en la que palabras e imagenes se alimentan

reciprocamente para generar una experiencia estética.

Durante el trabajo con los estudiantes se realizo lo quem&au{2010) aconseja:
explorar numerosos libros del autor para identificar las tematicas recurrentes, asi como el
estilo, para reconocer sus particularidades. Los escritores, a pesar de que realizan textos con
diferentes personajes o situados en contextessbs, por lo general poseen o recursos que
los distinguen dentro del espectro literario. Jeffers no es la excepcion, muestra en sus escritos
e ilustraciones una fascinacién un mundo donde lo esencial es la compafiia, como motor que

humaniza nuestras aookes.
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5.1.3Contextualizacién de la produccion de textos

Este apartado es importante porque el propdsito comunicativo que se planteé por el
colectivo de lectores, tras reflexionar sobre los textos, fue compartir con otros estudiantes las
obras de Oliver Jters para despertar su interés. A diferencia de las resefias habituales, donde
generalmente se habla de una sola obra, en este caso se abordaron seis textos del mismo autor
(Jeffers) y el colectivo decidié hacer una resefa de las obras del autor. Coaharas la
planeacién que se solicitd a los futuros profesores, implicd resolver ciertas problematicas
relacionadas con el género textual que deben atenderse antes iniciar la planificacion de la

escritura.

Después de fijar el sentido de los textosspikeyeron, llego el momento de planificar
la escritura. Para ello se trabajé en consenso y determinar los aspectos esenciales que debe

contener un texto de esas caracteristicas, a saber:

1 Antes de comenzar a escribir, se explicita el proposito y los d&stos de la
escritura y se elaboran acuerdos sobre el contenido de lo que se va a escribir.

1 Todos los miembros del grupacluido el maestratienen derecho a hacer propuestas
referidas a la escritura de cada parte del texto.

{ Todas las decisiones sebcomo escribir se toman de comudn acuerdo. Ningun
miembro del grup® incluido el maestr® tiene derecho a decidir por si mismo
cudles de esas propuestas se aceptan y cuales no.

1 Todos los miembros del grupo, incluido el maestro, tienen derecho a arguanentar

favor de la propuesta que les parece mas adecuada. (Lerner, et al., 1996)pp. 50

5.14 Planificaciéon de la resefa

Al especificarla planificacion del texto es importante considerar al destinatario,
definir el orden en que abordaron los cuentos ygpér asi como la forma de intercalar los
elementos intertextuales. El docente les coment6 que habia llegado el momento de planificar
la escritura, lo cual suele hacerse implicitamente en el proceso de escritura, pero la realidad
es que clarificar la constccion permitié solucionar con mayor facilidad los conflictos que

Se presentaron.
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En colectivo los estudiantes determinaron los aspectos rescatados durante la

exploracién de las resefias y la relectura de algunos cuentos:

Vida de Oliver Jeffers.

Importanciade la reseia.

Ejemplificar elementos recursivos con fragmentos e imagenes.
Opiniones e interpretaciones.

Establecer un registro adecuado para los compaferos estudiantes.

Introduccion, de donde partimos para compartir la experiencia.

A =4 4 4 A A -2

En anexos, agregar tabliografia de los textos.

Al completar la lista de aspectos, se les pregunt6 si estaban conformes con ella, si
deseaban agregar o eliminar alguno de los puntos registrados, pensando siempre en los
receptores del texto. También se les cuestion6 la edteaproximada de la resefia. La
textualizacion es el momento en que se plasma por escrito el proceso creativo de los
participantes y en el cual se materializan las ideas mediante las palabras. En este caso se
planific la escritura de una resefa, en lagidin de amanuenses, el docente también
participd6 como miembro del colectivo. Aun cuando el profesor no estaba escribiendo, realizo
intervenciones que permitieron guiar el trabajo, sobre todo, cuando traté que los estudiantes

identificaran rasgos especiig del género.

Para la escritura existen condiciones didacticas que deberan tomarse en cuenta, para
ello, se retomaron las mencionadas por Lerner (1996) y Castedo (2009), que sirven como
pautas para organizar las intervenciones. Durante la escritura @saint@ consultar los
materiales de referencia, en este caso, a las diversas resefas exploradas, especialmente para
identificar informacion relacionada sobre contenido que en construccion y para reconocer las
caracteristicas del género. De igual manereedsdctar, es importante releer lo escrito para
mantener la coherencia y efectuar las modificaciones necesarias. Hacer borradores les
permitira generar un texto satisfactorio, este proceso dinamico y podra darse el caso de crear

diferentes versiones. (Leznet al., 1996).

Los futuros docentes formaron las secciones de la resefia a partir de las siguientes

propuestas: Introduccion, basada en la experiencia de los alumnos como lectores de la obra
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de Oliver Jeffers. Recuperar ideas generales de la vida ydadelOliver Jeffers. Uso de
fragmentos e ilustraciones para articular ideas que evidencian la simultaneidad entre texto e
imagen y su relaciéon dialéctica para la construccion del sentido. Relaciones entre rasgos
arquetipicos de las ilustraciones. Vincudaadel uso de las ilustraciones con los sentimientos

gue experimentan los personajes de las historias. El contenido de la resefia terminé con los

anexos de la bibliografia.

De igual manera, se acudio a las sesiones con los libros, las resefias y algunos
diccionarios de consulta, los cuales se colocaron sobre la mesa. Se considero incluir tanto el
esquema como las tomas de nota en lugares accesibles a fin de facilitar sus consultas. El
docente destind un espacio para asignar los siguientes roles: el hablay¢ste, el lector
y el escritor (Castedo, 2004; Wallace, 2012; Pelaez, 20D&&YE, 2004), registrando en
un lugar visible el nombre de quiénes cumplirdn dichas funciones, definiendo también qué

acciones incluye cada rol durante la textualizacion.

En el apartado tres, donde se trabajo con los fragmentos e ilustraciones y su relacion
con la escritura, se favorecio la consulta de los cuentos de Jeffers a efectos de seleccionar las
iméagenes que ejemplificaran de la mejor manera los hallazgos realizadoge la lectura.

Para localizar diferentes puntos de vista, los demas participantes aportaron sugerencias de
ilustraciones que recordaron de sus lecturas y que se relacionaron con los hallazgos mas

significativos. Los efectos que se buscaron fueroestubrimiento y el asombro.

La revisidon del texto se realizé de forma general para reconocer las dudas que se
generaron al momento de escribir, la primera revisidn se realiz6 en parejas, una formada por
el docente y Kevin, y la otra, integrada por Sohg@. El acuerdo fue marcar las correcciones
y posteriormente intercambiar puntos de vista para determinar si las modificaciones eran
pertinentes para cumplir con el propésito comunicativo. La manera en que las fases se
exponen a continuacién responde atlasr en que aparecieron en el texto y a los

sefialamientos que los alumnos hicieron durante su lectura.
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5.2Formarse como autor: principio basico de escritura

La escuela pocas veces avala la autodia los textos dentro de sus précticas, se le
otorga escasa relevancia pues la ensefianza se enfoca en identificar el contenido de la lectura,
predomina una posicion inmanentista, donde el escrito es un objeto de conocimiento
auténomo. Sin embargo, descotitmlizar la obra de su tiempo y de su autor, es olvidar el
lugar que ocupa dentro de la historia, es obviar las intenciones comunicativas del escritor.
Desde la posicion de las préacticas sociales del lenguaje, el género textual es un objeto cultural
que tene una funcion y una serie de necesidades especificas que se comprenden mejor

cuando el creador del texto se visibiliza.

Cuando el colectivo de lectores se aproximO a los textos de Oliver Jeffers se

plantearon interrogantes imposibles de responder saextos literarios. ¢ Como elaboro el

autor sus libros? ¢ Escribio primero el texto o las ilustraciones? ¢ Influye en la construccion

del libro el hecho de que el escritor y el ilustrador sean la misma persona? Estas preguntas

generaron la necesidad de comtelizar el texto y al autor, por lo que el docente y los

alumnos tuvieron que investigar en fuentes distintas a los cuentos que estaban leyendo.
Docent e: Diceé Su talento art2zstico fue |1 o0 ¢
reconocido autor de que se conoce como libEdbum. El accidente de escribir libros ocurrié
concretamente en su estudio, mientras esbozaba una serie de lienzos indiddyaligs,

Jeffer® se me ocurrié que funcionaria bien si los juntaba como una historia. Entoneges, ¢,q
hizo primero: la historia o la ilustracién?

Ange: O sea que primero hizo las imagenes y luego ya construyo su historia.

Docente: As2 se entiende porque didgdice AEsboza
Jefferd se me ocurri- que funcionarza bien si | os
gue hizo primero las ilustraciones.

(S02_iel:2231)

La idea acerca de qexiste un ser humano detras de la composicion del libro y de
que influya determinantemente en sus rasgos, es una de las construcciones a las que llegaron
los alumnos. Paralelo a ello, identificaron que las imagenes no son un complemento del texto,

sino pate fundamental porque fueron el origen de la obra. Las acciones del profesor no son

2 En esta investigacion se tiene clara la difereantee autor y escritor, asi como sesnejanzagn este caso
se opté por emplear ambos conceptos debido a sus semejanzas, de productores de un texto y de la
responsabilidad como sujetos que comparten intenciones comunicativas
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impositivas ni se basan en sanocimientopersonal ensefiarde manera indirecta que el
saber se encuentra en el libro y @ateesun punto de didlogo en los intercamhio® se

trata de la autoridad docente, sino de construir los significados del texto, pues él también
ofrece su interpretacion como una posibilidad sujela @nversacionAl ingresar a la
comunidad de lectores y escritores crece la organizacion deftstisgua interpretacion

generada a partir de los intercambios (Wallace, 2012).

De acuerdo con Chartier (1993) la historia del libro eliminé durante muchos siglos al
autor y privilegié su sentido inmanentista, desconocio al escritor como generadordiessenti
y de rutas para la interpretacion de la obra. Se pretendié durante mucho tiempo establecer la
significaciéon del texto como algo universal, sin embargo, la perspectiva historica, lejos de
considerarla univoca, la asume como una construccion que sedifcamolo en cada una
de las etapas de la vida humana, lo que implica que las interpretaciones estan condicionadas
tanto por lo que el autor quiso decir en su momento como por las aproximaciones que los

lectores hacen desde cada horizonte hermenéutico.

Los alumnos, al reconocer al autor como parte del significado del libro y de las
interpretaciones que otros lectores han dado, fortalecen su idea de aproximacion. El docente,
a través de su intervencion, generd acercamientos a textos relacionados caslgqabr
desvelan rasgos del escritor, permitiendo que los lectores adquieran una herramienta distinta

al inmanentismo y puedan leerlo mediante otros métodos (Pelaez, 2016).

Ange: Usa titulos de libros clasicos para formar las ilustraciones.
Docente: A vesi son los que pensamos.

Ange: Dice, pasando pbdfiaje al centro de la tierra, Alicia en el pais de las maravillas, Peter
Pan, La isla del tesor@ntre muchas otras. Ya encontré, IdPgedido y encontraddoueno

la animacién, ha ganado méas de cuarergmims internacionales y que se catalog6 en 2008,
como las mejores péaginas de libros ilustrados. Se me hizo muy impresionante porque no es
algo que nada mas nosotros veamos, 0 sea, lo de las ilustraciones.

(S04 _iel:1219)
Los lectores construyen la idealdautor en los libros de cuentos, paralelamente
identifican que escribir no surge Unicamente de un arranque de creatividad, sino que implica

revisar el texto y comprometerse para que su intencién resuene en el lector. Durante la

revision de la resefia lafumnos y el profesor trabajaron para asumirse como autores, a pesar
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de que a lo largo de las argumentaciones se habld sobre la decision de usar el sistema de
escritura de una manera especifica, los estudiantes no se reconocian como autores y en un

primermomento se ubicaban como alguien que atendia a la tarea que asigné el profesor.

Cuando Sol encontro un error de escritura en el texto que revisaba, lo que causo gracia
a ella y a su compafera, indirectamente responsabilizaron al docente porque él habia
transcrito el texto que le dictaron, asi que no dudaron en sefialar lo que encontraron durante
la revision, lo que generd un dialogo entre los participantes. En esta charla se identificé que
los alumnos veian la tarea como algo ajeno y no pr@@edlos, 2016

Ange: Pues hay varios. //Ambas rien, ante la ausencia de respuesta, comparten con el otro

equi po el descubri miento relacionado con | a
descubierto//

Sol : Era exaltar, ano?, aqui ®n escribi- esoé?
Docente: Nosotros.

Sol: /IRiendo// ;,Cémo que nosotros?

Docente: ¢, 0 es mia la resefia?

Ange: No.

Sol: Por este momento.

Docente: Entonces voy a ofrecerla como mia.

Sol: No, en este momento ya no. //Riendo y continta leyendo//

(S30_rvg:359369)

Visualizarse como autores implica responsabilizarse de la escritura, asumir una
postura critica que les permita resolver las dificultades, porque de igual manera que reciben
elogios por lo escrito, pueden esperar criticas. Sol se proyecta como autora del texto y no
renuncia a su posicién, ya que reconoce que lo que construyeron es mucho mas valioso que
un desacierto ortografico, asi que lo mas razonable fue mejorar lo esastomyr una
conducta responsable.

La posicion del autor que se presenta en esta argumentacion no se vincula al sujeto
solitario, cuya intencion inicial de la escritura es la Unica valida para interpretar el texto, ni a
la idea de que su biografia es laggpara orientar la direccion de todas las interpretaciones.

La idea de autor que se plantea es la de un individuo que presenta dos rasgos: dependencia y
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coaccion; es dependiente porque no controla todo lo que se diga del texto después de su
publicacion y e coaccionado porque el espacio social y temporal determina su produccién
literaria, asi como las herramientas que tiene para mejorarlo (Chartier, 1993).

El autor, al reconocer la necesidad de comunicar con mayor eficiencia sus ideas
mediante la escrituradentifica a su lector y de acuerdo con la representacion que tenga de
éste, generara las explicaciones necesarias para que el mensaje se entienda. Cuando el escritor
asume esta postura construye una conciencia del otro. En este caso Kevin se posiciona ¢
un lector que no conoce el contexto donde se elaboro la resefia y por ello opta por ser mas
especifico, debido a que en conversaciones con el colectivo surgi6 la idea de presentar su
trabajo con estudiantes ajenos a su institucion. Al emplear los dignpsintuacion es
necesario situarse como lectores y escritores al mismo tiempo, como autores y destinatarios
(Ferreiro, 1996).

Docent e: No s® si esta parte de aqu?, ser?a
mas.

Kevin: Puede ser.
Docente: ¢, Spondria todo el nombre completo?
//Kevin se queda pensativo por un instante y agrega//

Kevin: Porgque si se |l o damos a alguien que no
tu comentari o0 responder2a, no pues QqQu® es es

Docente: Entonces qué, ¢ estorlodificamos?

s

Kevin: S2é J//haciendo una pausal// S22, es <cier
si sé. Deje lo leo en funcion de que yo no sé nada. //Después del comentario retoma la lectura
ahora en voz baja//

(S30_rvg:5569)

Los estudiantesniversitarios experimentan durante la escritura varias dificultades,
una de ellas es que no consideran al lector y la redaccion se basa en el autor (ellos mismos),
en otras palabragn comprender lo que quisieron decir. Considerar al lector al revisar un
texto permite hacer un andlisis critico, anticiparse a su juicio se generan disonancias porque
se encuentran en un punto de referencia distinto, donde identifican con mayor facilidad las

incongruencias entre la intencién y la ejecucion. Cuando se rétéséoscolocando al lector
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en primer plano, se valora la escritura en concordancia con el propésito comunicativo
(Carlino, 2004).

En algunos documentos, después del titulo, se escribe el nombre de los autores, en
otros, se coloca al final, el profesos lgregunta qué mas les falta en el texto, ellos responden
gue el titulo, después de pensar un poco, él les dice que no han puesto sus nombres. En este
caso aparece nuevamente la idea de asumirse como sujetos que estan vinculados al escritor,
tanto en la prduccién del texto como en su revision, a tal grado que su nhombre acompafara
al titulo de la resefia durante todo el tiempo que la impresion circule. Los alumnos no
desconocen este requisito pues asi lo hacen en los trabajos escolares, pero progresivamente

descubren las nuevas implicaciones de este rol.

Adoptar el papel de autores no se limita a que ellos firmen el texto, sino a reconocer
gue la escritura es una herramienta que requiere dominio para comunicar a otros sus ideas.
En el momento de la reflexicGsobre la escritura surge la necesidad de comprender para
comunicar mejor sus ideas. Es mediante la conciencia de la escritura y no solo en la

memorizacién, donde ellos identifican la necesidad de continuar aprendiendo.

Ange: Pienso que es porque desconuzeel uso de las comillas.
Docente: En los nexos se ponen dos comas o0 una.

//Ante esta duda los alumnos determinan sgee a criterio del autor, ya que es cuestion de
estilo. Al finalizar el docente deja la duda de que las comas no se identifican ctafAmen

Ange: Yo pienso que nosotros podemos estar seguros cuando conozcamos los usos vy las
funciones de las comas.

(S33_rvg:324330)

Los alumnos reflexionaron acerca de los signos de puntuacion y deterngjuneyen
bien es cierto que el escritor los usa de acuerdo con sus intereses, ellos, como autores también
requieren conocer los usos para elegir, de lo contrario solo seguiran especulando sobre su
empleo. Olson y Torrance (1998) sefialan que la apariciéndé a f i gur a del aut
del desarroll o de wuna tradici-n escritao (p.
intenciones y necesidades comunicativas que reconoce al texto como vehiculo para

trasmitirlas a los demas.
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Cuando Lerner (2001) pitea la necesidad de formar lectores y escritores al interior
de las escuelas, lo hace con plena conciencia de que no es posible que el alumnado se apropie
del sistema de escritura si antes no se asumen como autor. Se trata de ser escritores con todas
las complejidades que exige el oficio, de abandonar la tarea de simulacion en la que los
alumnos escriben para un docente que, muchas veces por la cantidad de alumnos que atiende,

le resulta imposible fungir como auténtico receptor del texto.

La formacion deds alumnos como autores fue impulsada por el formador al situar
los textos que leyeron dentro de la tradicion y se destacd que esas producciones fueron
elaboradas por un escritor condicionado por un contexto especifico. Durante la lectura y la
revision ideatificaron que los autores manejan el sistema de escritura bajo reglas, pero que
pueden aplicar excepciones para potenciar sus intenciones comunicativas. Comprender que
el texto no solo para ellos y que requieren considerar al lector fue de suma imagaaaci
afinar sus conocimientos como escritores, por ello, el sistema de puntuacion cobra relevancia,
porgque no se trata Unicamente de colocar signos, sino de utilizar con eficiencia el vehiculo

comunicativo, debido a que posicionarse como autor es vglogargnificar la escritura.

5.3¢Las comillas se leen en voz alta?

Durante la primera revisién general Kevin se preguntd: ¢por qué en la resefia las
pal abras APremi oo y AOroo se escribieron con
textos fuente, al contextualizarlas, intent6 inferir el sentido. Con ello, el formador hizo una
intervencién que le permiti6 emplear las comillas como recurso problematizador.

Después de debatir si estaban 0 no en las resefias (se refieren a las palabras premio y Oro)

optan por hacer un rastreo rapido en las resefias y después de hojear varias veces encuentran
la informacion//

Kevin y docente: Aqui esté. //Dicen a la par//
Kevin: // Releyendo | a resefal//. Aqu? est8: AP

Docente: Para quao digan que les miento y no digan que no esta. //Comenta posibles
palabras del alumno y él contindia leyendo, al terminar de leer el docente agrega//

Docente: Yo ah2 tengo una gran dudaé aPor Qque@
leimos?

Kevin: Era Cita.

Docente: ¢ Pero si podemos modificarla si esta mal?
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Kevin: No.

(S30_rvg:111122

Las comillas tienen diversos usos, uno de ellos se alude de manera indirecta en el
dialogo, el que se refiere a las citas textuales. Emplear estos signos implicagasuelir
texto que se encuentra entre ellos no es de su autoria y que se ha copiado de otro lado o que
citan idénticamente las palabras de otra persona. El alumno reconoce uno de sus rasgos: el
gue no se puede alterar el contenido que se encuentra entttesc@&hformador plantea una
pregunta que le genera la duda al estudiante, la posibilidad de considerar usos distintos del
que identifico inicialmente (Castedo, 2003).

El formador cuestiona qué hacer con la cita, Kevin reconoce que el texto no les
pertaece y que por ello deben indicarlo. El estudiante menciona que no puede modificar
nada, el formador le propone un camino distinto, revisar si la transcripcion fue correcta.
Existe la intencién de solucionar la dificultad que presenta el texto, peroésisartiente se

pretende conservar intactas las palabras que estan entre comillas.

Docente: ¢ O qué hacemos?
Kevin: Tenemos que indicar que es una cita.
Docente: ¢ Pero no la corregimos?

//El docente al ver la incertidumbre del alumno, genera la dudapaise revise en la fuente
su correcta escritura//

Docente: Primero, ¢ si esta asi? O tal vez nosotros la escribimos mal.
Kevin: Aqui esta.
//IReleen la informacion y la buscan durante un tiempo sin encontrar la informacion//

Kevin: Aqui no esta. //Kevin hacanotaciones en las impresiones donde registra que falta
recuperar esa informacion//

Docente: Y por qué dijimos que la coma, jah no!, la dejamos pendiente, // Kevin borra algunas
anotaciones//

(S30_rvg:123135)

El estudiante consulta la fuente y buscierencias que le permitan comprobar o
descartar la informacion, sin embargo no encuentra el fragmento y deja pendiente la solucion,
la interrogante se intentd responder a partir de consultar las fuentes originales. El

razonamiento del alumno fue hacer uedectura porque comprender implica revisar y
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justificar la decisidbn y no simplemente efectuar una eleccion arbitraria. Uno de los
guehaceres generales del escritor establece recurrir a diferentes materiales de lectura con la
finalidad de ajustarse a lo guequiere cada uno de los registros textuales y asi obtener la
informacion faltanteGCyE, 2009.

La duda del formador es una de las herramientas didacticas que emplea para generar
incertidumbre de manera intencional, este acto sitla al alumno en un territorio desconocido,
donde emplea la argumentacién para responder a la interrogante del maestro. Las
intervenciones del formador no son de corte explicativo, por el contrario, asume una
curiosidad que genera una comprension mas amplia del fenbmeno que experimentan los
estudiantes pues ellos construyen sus propias deducciones mientras el formador guarda
silencio(Kaufman, 2006)EIl problemagueenfrentan no es un reactivo de examen destinada
a valorar el saber del alumno, es una situacion real, enmarcada en un discurso que ellos

elaboraron y que esté bajo un contexto especifico que requiere accionesasoncret

Durante la revision, la idea de que las comillas tienen un uso que impide modificar su
contenido, les permitié reconocerlas como marcadores graficos o metatextuales, porque no
generan un mensaje distinto, pero si una mayor contextualizacion dedoriga. En este

caso emplearon las comillas para resaltar el titulo de la institucion.

Docente: Entonces seria Escuela Normal Rural Gral. Matias Ramos Santos.
Kevin: General, y Matias lleva acento en la i y va entre comillas.

Docente: ¢, Desde donde lles@millas?

Kevin: Desde general.

Docente: AY |l as comillas qu®o

Kevin: Indican el nombre.

Docente: General no es nombre.

Ange: El nombre de la escuela.

(S31_rvg:3946)

Las comillas resultan innecesarias en los titulos de instituciones porque emplean
mayusculas iniciales en cada palabra para diferenciarse del resto del texto. Los alumnos, en
una revision previa, se colocaron en la posicion del lector y por ello identtifiganecesidad
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de emplear el nombre completo de General y no la abreviatura, ademas decidieron usar las
comillas con un sentido tipogréfico, para evitar confusion cuando otras personas leyeran el
texto y dejar claro que el nombre de la institucion coméma en A Gener al 0. A |
en este caso, se les atribuye la propiedad de destaque, como si fueran equivalentes a los signos

de exclamacién, cumplen con la funcion de resaltar el texto (Davalos, 2016).

Docente: ¢, Qué otro uso tenemos para las cofillas

Sol: Cuando es titulo.

Docente: Titulos asi nada mas

Kevin: Titulos registrados.

Docente: Entonces si un titulo no esta registrado no vale.
Aos: No.

Docente: Nos dice cuales son nuestros casos.

Sol: Son los titulos de los libros.

(S34_rvg:186193)

La decision de colocar comillas al nombre de la escuela y de los libros no es una idea
espontanea o individual. Durante la revisién pasada los alumnos intercambiaron impresiones
respecto al APremi o de Oroo de Nestha® y den
escrito con mayusculas porque era el nombre del premio. Con relacion a las comillas
sefialaron que era una cita; sin embargo, al colocar el nombre de la escuela optaron por
conservar el mismo patréon y colocar comillas al nombre de la escuela aunque no er
estrictamente necesario y justificaron su eleccion con base en el texto que vieron previamente
y también por el deseo de delimitar el nombre para que no resultara ambiguo para los lectores

y resaltara entre las demas palabras.

Las decisiones sobre el use las comillas se fortalecieron cuando consultaron
fuentes para observar casos en que se empleaban de manera distinta. En el momento de
revisar otros textos para contrastar la informacion, decidieron resolver la duda relacionada
con las dificultades deseritura que detectaron en la cita textual. La duda se retomo,
ofreciendo un espacio para que se profundizara el dialogo y se acordaran las modificaciones
necesarias. Regresar a sus redacciones es una de las tareas que fortalecio la capacidad de
argumenta{DGCyE, 2009.
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Docente: Ahora si pasamos a lo que decia usted.

Kevin: Si, nosotros hablabamos de los errores ortograficos que tenia esa parte entre comillas,
pero hablamos de que lo editamos o no lo editamos porque no es de nosotros el texto. Ya me

fij®, no son errores ortogrs8ficos, son situac
paseo escol ar o, hasta donde dice: el dza sig
lo sacamos.

Docente: ¢, Cuél es la propuesta?
Kevin: La propuesta eraey si la editamos, ¢0 no?
Docente: ¢, Qué cosa editamos?

Kevin: Si poner comas o no. [/ / Relee | o siguie
de Belfast(coma) un nifio se cold al recinto de los pingliinos (coma) le gustaban tanto estos
animalesquenbo pudo resistiro

Docente: Ustedes qué opinan, ya ven que es un texto que sacamos de otro lugar porque va
entre comillas, ¢lo corregimos?, aunque sepamos que asi esta el original. //Después de la
propuesta, acuerdan buscar en la fuente original y corrolaogacritura, ya que esa cita fue
propuesta por Maritere, una alumna que no estaba en la sesion//

/IDespués de ir a la fuente se dieron cuenta de que le faltaba texto a la cita textual, asi que
decidieron completarla considerando a la fuente originaspatando lo que estaba entre
comillas//

(S31_rvg:108127)

En un primer momento, el alumno delimité lo que deseaba corregir y especifico que
se referia al uso de la coma, lo cual le parecia inadecuado porque se oia trunca la idea. Al
consultar a la fuenteriginal identifican que la oracion se escuchaba entrecortada debido a
que faltaba parte del escrito y decidieron completarlo. La relectura y recurrir a las fuentes
fiables fueron dos quehaceres que les permitieron solucionar las partes confusas ylel texto
mejorar la precision. Esta dificultad se identifico porque vinculo las relaciones seménticas de

la puntuacién con la claridad de la escritura (Peladez, 2016).

Al comparar el texto que produjeron con otras fuentes, manifestaron criterios éticos,
pues ewienciaron que no es posible cambiar algo que no les pertenece, reconocen la
propiedad intelectual de la obra y deciden respetarla. De alguna manera se identifican y
circunscriben a la tradicion de la escritura a la que pertenecen porque comprendeitaque la ¢
corresponde a un autor y se efectia bajo reglas de citacion construidas a partir de

convenciones sociales. Los documentos y los criterios que se emplean para desarrollarlos
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parten de la idealizacién de la escritura, provienen de una herencia queaadepdsis
aprendices el conocimiento acumulado durante siglos (Olson, 1998).

El docente propicia un intercambio basado en dos posiciones; la primera, se refiere al
didlogo abierto, donde los estudiantes expresan su opinibn como acto necesario paira constru
consensos; la segunda, alude al docente que visualiza al estudiante como sujeto que aprende
desde una postura reflexiva, en la que identifican dificultades en el sistema de escritura y
expone su punto de vista. Estas dos posiciones constituyen eb teabajonjunto que
favorece la responsabilidad compartida, se asumen como autores criticos que se

responsabilizan como autor colectivo de la eficiencia del texto que elaboraron (Lerner, 2001).

Al mejorar la claridad comunicativa y al complementar la cdantificaron un
obstaculo distinto, relacionado con el uso de las comillas y el punto. Al leer la fuente y su
propio texto, identificaron una diferencia en cuanto a la colocacion del punto, esta distincién
deton6é nuevos momentos de dialogo. El obstacu Ange observo en la escritura fue
relevante porque, como especific6 Zamudio (2004), tanto los paréntesis como las comillas
estan sujetos a signos de puntuacion, como los dos puntos y las comas. En el caso de las citas
textuales también se agregaria eltpun

Ange: En el texto fuente esta el punto y luego las comillas y nosotros en el texto que hicimos

los pusimos al revés, comillas y luego punto. //Acto seguido le muestra la fuente al profesor//

(S31_rvg:133135)

Se observo que Ange fue capaz de examiritcamente el texto, al contrastarlo con
el que consulté y revis6 de manera detenida, al percibir un detalle que, bajo una revisién
rapida, no se hubiera identificado, reconocio el cambio de posicion del punto respecto a las
comillas. La decisibn de mepmr el escrito, con base en modelos textuales, es una
caracteristica del desarrollo de la conciencia de la escritura, ya que no se trata de producir en
solitario, sino de hacerlo a partir de convenciones compartidas. El hecho de conversar con el
docente sote algo que nadie mas observo, reflejé un proceso activo y una interpretacion
personal Castorina, 1972

La principal cuestion que intentaron resolver los estudiantes durante el siguiente
intercambio, fue determinar si el punto iba antes o después dmrafias, algunas
argumentaciones se construyeron bajo una légica muy coherente, considerando al texto
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entrecomillado como parte del escrito y no como algo independiente. Este tipo de
afirmaciones responden a construcciones iniciales que se elaborarudaddgica de la
construccion del discurso, donde hay una intencion comunicativa y los signos funcionan para

potenciar dicha necesidad.

Docent e: E I punto va adentroé Entonces, al o
contradicciones entre las alumnasa aiice que si y la otra dice no//

Kevin: Eso esta mal, ¢no?
Sol: Asi esta.

Kevin: Pero esta mal ¢no?
Docente: No sé.

Kevin: Yo digo que si.
Docente: Por qué estaria mal.

Kevin: Porque el punto sirve para algo, para separar y la comilla va dentro de la oracién
anterior. Se supone que la comilla est4 encerrando la idea de lo demés.gé@xanta de
su lugar para ir al pizarrén y continuar argumentando//

Kevin: Las comilas cierran la idea y este punto ya indica la siguiente idea u oracion, se
supone que el punto cierra la idea //Refiriéndose a la idea que esta dentro de las comillas//
Vamos a poner el punto a pesar de que sabemos que esta mal.

Docente: Pero cuando dicagisabemos, yo no estoy tan seguro que lo escribié mal.
Sol: Aqui también asi esta.
Kevin: Pero ¢ si sera asi?

(S31_rvg:138154)

Es evidente que existe un conflicto entre lo que el alumno observa en el texto y lo que
identifica, no expone syosicidbn con claridad porque no distingue el origen de su
conocimiento, que adolece de soporte tedrico o conceptual. La duda le permite reflexionar e
intentar conceptualizar el uso de las comillas como marcas sintacticas del discurso. En este
caso se defmal uso como criterio para emplear el punto, indica que funciona para cerrar la
idea, por lo que se debe colasmy, en consecuencia, comenzar con mayuscula para
estructurar la nueva oracién. El razonamiento muestra una transicién entre quien esgrime
argumentaciones generales y quien comienza a utilizar el sistema de puntuacion de manera

mas logica y bajo un sentido comunicativo (Mdller, 2010).
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El docente genera un espacio de intercambio donde las construcciones de los alumnos
son escuchadas y considermdalevantes para la comprension de la dificultad que se plantea.
Se fomenta la argumentacién a partir de los referentes que ellos exponen sin exigir que
empleen un lenguaje especializado, ya que ensefiar es permitir la participacion para
solucionar los prolemasque seplantea (Lerner,1996). Las exploraciones se realizan de
forma pausada, no se ofrece la respuesta de manera inmediata porque la intencién no es la
ensefianza directa, sino la de corte reflexivo, donde los estudiantes no memoricen, sino
compremlan a partir de sus ejercicios de razonamiento y comprension. Todo ello se desarrolla

en un trabajo colectivo donde la figura del docente experto no actia como validador del saber.

El docente organiza las dudas que surgieron durante las sesiones yadewgidelas
de manera individual con la intencion de profundizar en cada una, ademas de estructurar y
registrar los acuerdos alcanzados. Uno despectosjue se tratfue el de las comillas, por
lo que el docente iniGiel intercambio con la pregunta edormuld el colectivo la vez

anterior.

Docente: ¢Un punto va antes o después de las comillas?
Kevin: No podemos llegar a una respuesta hasta que leamos algo.
Docente: ¢, Donde investigar?

Kevin: Podriamos buscar algunos ejemplos en los libros, situaciom&ses. //El docente
concuerda con los alumnos y van a investigar si hay un punto después de las comillas en los
libros//

(S32_rvg:1217)

Kevin reconocié que no contaba con informacién suficiente para contradecir lo que
habia expresado antes. En el dli se identifica a un estudiante activo que percibe en los
libros fuentes de informacidn segura, lo que permite reconocer que los textos contienen un
saber enciclopédico, en su forma y contenido, el cual es producto de la tradicion y del saber
acumulado aravés de los siglos y es un modelo de escritura. Ademas, menciona que por
medio de las semejanzas es posible hallar respuestas, esto significa que considera la
produccion textual como una tarea regida por convenciones recurrentes y otorgan rasgos
especiitos a cada texto. La disposicion de materiales de consulta es lo que Brousseau (2007)
denomi naba fAmedi o0, un conjunto de recursos

aprendizaje.
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El trabajo que se realizdé durante el proyecto en su fase de leohsalidd los
guehaceres del lector y del escritor, los cuales requieren acciones especificas para su
desarrollo, no son contenidos, sino practicas que les permitiran comprender ciertas dudas. En
este caso, las fuentes seguras eran los libros y en el@sdiugjemplos que les ayudaran a
identificar regularidades para comprender el uso de las comillas dentro de contextos
especificosh € | os al umnos reflexionan y establ ecen
a sSistematizar el C 0 n gudar, 202&, npt ©1p pafaDopmenéln gu e z
conocimiento se construyera gradualmente no se trabajo directamente con un manual ni con

consultas en internet.

Cuando el alumno menciona que una de las alternativas para solucionar la dificultad
es buscar en otros librassta planteando indirectamente que realizara una indagacién con un
propésito definido (Castedo, 1995). En este caso la lectura no se llevé a cabo como un acto
impuesto, sino que el colectivo pretendia buscar modelos lingtiisticos que les permitieran
genera congruencia ante una situacion que les presentaba una contradiccién entre lo que
sabiand y escribieron en la reseadiay la informacién nueva que encontraron en un texto.

El hecho de que el colectivo concordara con la propuesta de Kevin refleja queoetlgrup
trabajo asumid que los libros constituyen una fuente de informacién confiable y punto de

discusién dentro de los intercambios.

De acuerdo con lo propuesto, los alumnos y el docente exploraron libros que les
permitieran identificaregularidades, asi como diferencias respecto a sus textos. En este caso
las regularidades observadas no permitieron establecer supuestos especificos porque las
comas mostraron diferentes usos, tanto en la resefia como en los cuentos. Identificaron una
granvariedad de signos que acompafian a las comillas, o que complejiza la respuesta y, en

consecuencia, genera dudas.

Sol: Aqui también esta un punto y esta adentro. //Los demas contintan explorando los libros.
En el siguiente hallazgo se dan cuenta que dbptmafuera//

Kevin: Yo estoy viendo que si hay comillas, pero no del mismo tipo con el punto.

Sol: Pero aqui est4 raro porque junto a las comillas van los signos de admiracion e
interrogacion.

Kevin: Aqui esta un punto dentro de las comillas.
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Docente: P eso no pertenece al texto.
Kevin: Si, esta fuera del texto //Se refieren a una dedicatoria que esta en las paginas finales//.

Docente: Qué le parece si buscamos dentro del texto, ya que fuera del texto no conocemos
cémo pueda funcionar. //Blumno asiente//

Sol: Como que no hay muchas comillas. //Ante esta observacion el docente los invita a
explorar otros cuentos que no son de Oliver Jeffers, pero que si los han leido en otros
momentos durante el proyecto.

(S32_rvg:1830)

Las tareas de coukar fuentes y de releer textos con diferentes fines, les permitio a
los estudiantes explorar otros escritos con un propoésito definido. Durante los dialogos la
pal abra fidependeo era | a m8s usada ante una
manea. En esta exploracion se identifica que el texto se usa como un referente de escritura,
donde lo que se observa funciona como contraste y provoca contradicciones y nuevas
explicaciones. De este modo se identifica que el sistema de puntuacion se emzearde
distinta en diferentes contextos y se ajusta mediante un proceso metalingtiistico para que el

uso se adecue a las necesidades del escrito que estan construyendo (Castedo, 2003).

El trabajo para comprender el uso del sistema de puntuacion parta deopoesta
orientada a la autonomia del alumno, de una tarea donde emplear la lectura como herramienta
para acceder al conocimiento sea una prioridad, no solo textual, sino también linglistica. Las
ambiguedades no fueron resueltas directamente por eitdpakcontrario, las empled como
elementos de tension para que el alumno continuara su busqueda. Fue la necesidad de
encontrar informacion especifica la que potenci6 la relectura, que se volvié un quehacer
necesario para interpretar el tex@3CyE, 2009, pero también como ejercicio de reflexion

linguistica.

En este apartado los alumnos plantean situaciones que les permitan explicar de
manera l6gica en qué casos el punto va antes de las comillas y en cuales momentos se escribe
después. Encuentran lawsacibn a partir de una estructura logica en la que se determind que
cuando las comillas aparecen dentro del corpus del texto y son parte de la escritura, el punto
va después de las comillas, pero cuando hay una cita que se coloca fuera del corpus textual,

entonces se escribe dentro.
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Kevin: Ya entendi. Como que depende que si uno mismo lo dijo y yo creo que si lo estamos
agarrando de otro | ado, hay queé Es que eso n
compainieros//

Sol: Es que si es asi lleva el pudentro.

Kevin: Porque lo trajo de otros autores, entonces va el punto dentro. Porque es auténomo del
cuento. Cuando lo trajo de otro lado es comillas y luego punto.

Docente: Tomamos esa ldgica por lo pronto, como es algo tomado de otro lado vamos a poner
el punto después. Al finalizar los intercambios el docente hacas Imodificaciones
pertinentes en el documento//

(S32_rvg:7678)

Estas aproximaciones son parte del proceso de construccion, porque aun no han
alcanzado una certeza a partir de sus expsagnpor ello, se elaboran las primeras
formulaciones de corte I6gico a través derépeticiones de una situacién que les permitio
establecer regularidades y justificar un hecho. Los alumnos mostraron un razonamiento de
corte deductivo, cuando Ange y We intentaron formular un patron a partir de los ejemplos
y casos concretos observados, que posteriormente no se pudieron generalizar. Colocar una
coma después de las comillas al no tener un sentido Unico y predeterminado complicaron su
explicacion (Ferreo, 1996; Moéller & Ferreiro, 2013).

El tema en el que abordé la necesidad de establecer si el punto iba antes o después de
las comillas no se pudo tratar por completo dentro de los intercambios de los alumnos. Hubo
avances significativos en cuanto al usahre todo cuando plantearon posibles consensos, lo
gue les permitié reconocer la arbitrariedad con relacion al empleo del sistema de puntuacion,
pues este es un conjunto de convencionalidades que responden a un lugar y un momento

historico determinado.

Ange: A m?2 no me gusta porque en esta de aqu

Y

inspirado en | a siguiente historia.o Aparece
Docente: Pero, ¢eso ya esta citado?

Kevin: Pero no sabes si es de él o no es de él.

Docente: No es una cita que ya se haya hecho de esa noticia, sino que esa cita ya esta tomada.
Kevin: O sea que nosotros agarramos algo que ya habian agarrado los de las resefias.

Docente: Si, el que escribi6 esa cita ya tomd informacion de otro lugabtyasoestamos
tomando lo que él escribié de otro lugar.
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Ange: Yo no comparto la idea de que siempre que sea de otro texto el punto tenga que ir
afuera de las comillas. //Ante la idea de no lograr consenso el grupo de lectores determiné
continuar con la du ya que los textos consultados no presentan los suficientes elementos
para establecer una regularidad. Asi que el docente plantea abordar la siguiente duda que
emergio de la revisién pasada//

(S32_rvg:8598)

La diversidad de los modelos no permitié bteer una consistencia cuando el punto
se escribe afuera y en otros, dentro de las comillas. Los ejemplos no fueron suficientes y no
le permitieron construir regularidades, dejando esta duda para la cual se necesitaria mas
dialogo e informacion. De iguahanera, es importante la posicion de Ange, quien, a pesar
de formar parte del colectivo muestra autonomia al contradecir a sus compareros. En este
caso la duda no se percibe como una falla, sino como el desarrollo de una conciencia
lingUistica que no se apta de manera automdtica a una postura cuando no se esta

plenamente convencido de su propio argumento (Castorina, 2013).

En el didlogo se identifica que el desafio cognitivo aparece debido a que las
variaciones no permiten conciliar los argumentos pataoear una construccion sélida que
permita definir una regla de caracter mas general. Ange expresa desacuerdo ante la
interrogante de si copiar la cita construye un argumento valido para determinar si el punto va
afuera o dentro de las comillas. La postdea Ange obliga a que Kevin reformule su
argumento, el origen y el uso de la citas aproximaciones de los escritores noveles con los
signos de puntuacion, en este caso con las comillas, son principalmente visuales, por lo que

su presencia se justificamgue no llega a comprenderse plenamente. (Rodriguez, 2009).

Durante el proceso de revisién general, el docente solicitd a dos personas externas al
colectivo que leyeran en voz alta el texto para que los alumnos identificaran dificultades
distintas de lagjue ellos habian reconocido. Una duda que surgié entre los alumnos, al
escuchar la lectura en voz alta por los lectores externos, fue si las comillas funcionaban como
signos de puntuacion o indicaban una pausa. Los estudiantes plantearon que era necesario
para saber qué signos de puntuacion escribir después de ellas o si no es necesario escribir
alguno porque | as comas ya generaban una pau
de un texto no estd dada por la cercania a un modelo legitimo, sino pmgleta de

precisi-n para expresar | o que se propone el
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Sol: ¢Usted qué marcé? //preguntando al docente//

Docente: En la pagina seis donde dice lo que construiremos.
Ange: Es que no lo ley6 como titulo.

Docente: Pero es quade la pausa.

Ange: Si hace la pausa, pero la de los signos no.

Sol: ¢, Como lo leerias con comillas?

Kevin: Tal cual, hasta donde sé no se hacen cambios sonoros.
Sol: Yo creo que si, de algo sirven.

Kevin: Las comillas no sirven para hacer un cambio sonoro.
Sol: Yo creo que si, de algo sirve.

Kevin: Yo digo que no, de hecho él, algunas comillas, como no sabia hacer tono, €l decia cita
y termina cita.

Sol: Yo creo que si, porque si ho solo seria si el lector solo diera el texto a alguien, pero no
sirve cuanddo leemos en voz alta. El lo tendria que estar viendo para que significara algo.

(S33_rvg:6377)

En las aproximaciones anteriores, los alumnos interactuaron con las comillas,
principalmente desde una perspectiva visiva; sin embargo, en esta gedisiionaron
considerando su funciébn como elemento comunicativo, explorando una dimensién distinta
del lenguaje. En el didlogo aparecen dos hipoétesis, la de Kevin y la de Sol, el primero sefiala
gue las comillas son elementos graficos de referencia, Esmeproducen sonido cuando
se leen en voz alta, a menos de que se pronuncien cuando aparecen en una cita textual, por
ejempl o, cuando el | ector dice ficitaé ter min

la lectura en voz baja y con la apreciadie el lector hace del escrito.

Sol genera una interpretacién de tipo I6ggemnéntica, en este caso la puntuacion
funciona como guia para que el lector interprete cada unidad del texto, o de tipo-retérico
emotivo, misma que 0 é gnddsgprafgneticosy metgpragmaticos - n  d e
ostensivamente comunicados por el emi sor o (
resultan complementarios porque tanto en uno como otro la lectura se dirige hacia las
impresiones que el lector forma a partir de iisplado en el papel. Sol menciona que cuando

el lector encuentra comillas y las interpreta en un sentido irénico su pronunciacion debera
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modificarse, es decir, los signos adquieren un valor prosédico para generar efectos en la
escucha.

El didlogo entre Kein y Sol tiene como eje principal determinar si las comillas deben
leerse en voz alta. La discusion es significativa porque intentan establecer la relacion entre
el texto y la voz o, en su defecto, entre lo que se coloca sobre el papel y lo que ségpronunc
El argumento de Sol adopta una postura pragmatica, donde el lector debe complementar la
intenciébn comunicativa del textb es decir, reconocer su tradicibnya sea modificando la
voz o utilizando la mimica al simular las comillas con los dedos indiesljo de cada mano.
Zamudio (2004) sefiala que en el principio de la escritura, el lector debia actuar como un
decodificador, que al darle voz a la escritura, complementaba las limitantes de las grafias con

la intencion de que el mensaje se comprendiera.

El intercambio entre lectores es uno de los espacios que el docente planificd, evitando
gue fuera un acto azaroso, ahi ocurren los didlogos entre los integrantes de la comunidad que
construyen el aprendizaje. La importancia y recurrencia a lo largoskelasncias se explica
debido a lo que Castedo (2003) sefialé en sus investigaciones y consistia en que, a mayor
edad de los participantes de los intercambios, especificamente en relacién con la puntuacion,
sus argumentos al justificar sus decisiones erathmmas solidos, pues los asumian desde

una postura personal.

En el intercambio entre los alumnos se observa el uso consciente de algunos
conceptos metaling¢2sticos, como ficitao vy
analisis metacognitivo @uhacen sobre el lenguaje y sus posibilidades de aplicacion.
Reconocen que | a fAcitad es un concepto que
autor y en consecuencia cumplir determinadas normas, por ejemplo: la copia textual. En ese
mMismo processe reconocid que las citas presentan variaciones y que en ocasiones los
autores parafrasean informacion para ofrecer al lector la interpretacion que realizaron del
texto, asimismo determinar si el punto va fuera o dentro de las comillas construyendo una
convencion que responde a intenciones de los autores o normas establecidas. Finalmente,
exploraron el valor pragmatico de las comillas, considerando su efecto en la entonacién y

comprension.
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El trénsito es interesante porque las comillas se exploraron desd@ostura
puramente visiva, dondel reconocimiento y la comparacion fueron las principales
herramientas para validar su uso. Sin embargo ese tipo de acercamiento no fue el Unico,
debido a que los estudiantes las identificaron como portadoras de sadl#oas de
reconocer distintos usos como el de resaltar palabras o fragmentos, el cual no se adhiere a la
convencionalidad pero se empled con la intencion de comunicar y evitar ambigliedades. El
uso pragmatico de las comillas fue significativo porque peeess se explora y se trabaja
desde esta perspectiva. En esta progresion se identifica que la puntuacion se desarrolla al

mismo tiempo que la organizacion grafica del texto (Ortega & Aguilar, 2021a)
5.4 ¢ Se coloca tilde aungque no haya signos de interrogac?

La acentuacién es uno de los aspectos que mas inquietan a los profesores y en
ocasiones es uno de los primeros criterios para determinar si el alumno sabe escribir o no.
También es el elemento que se trabaja con mayor intensidad en la educaciorEbdsica
primer momento, esta investigacién se orientdé hacia esa tematica; sin embargo, cuando
iniciaron las sesiones los futuros profesores mostraron una serie de limitaciones que
dificultaban profundizar el tema, fundamentalmente porque muchos elementts d
acentuacion se aprenden a partir de la observacién de las palabras, en un sentido pragmatico

comprender la razon de la acentuacion no les parecio tan relevante.

Los alumnos resolvieron las dificultades de acentuacion mediante intercambios
durante la evisidn general de la resefia, si alguleolos compafieros conocia la escritura
correcta de una palabra, la compartia. Los demas no preguntaban la razén, se limitaban a
seguir lo que su compafiero decia y continuaban con su lectura. El sentido practioo motiv
las primeras revisiones sobre el tema.

Ange: Agqu? Il eva acento ano?, separaci - n,

leyendo.

(S30_rvg:376871)

El trabajo que realizé Ange se relaciona con el principio basico de la revision de
textos, donde laseritura no simplemente se concibe, sino que se transforma. Las mejoras

surgieron a través de sus intercambios, aunque en las primeras interacciones no se consideré
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necesario la correccion que se proponia. Reflexionar sobre lo escrito permitié a losalumno
solucionar dificultades que sabian como atender, pero que al momento de producir el texto
no se ubicaban en el centro de atencién. Las modificaciones se consensaban con su
compafera pero, cuando la respuesta era correcta, no se detenian a dialogarsefdre

cuando las argumentaciones no eran del todo convincentes (Mdller, 2011).

El reconocimiento de la acentuacion grafica mediante la memoria visual no fue el
anico recurso que emplearon los alumnos para determinar dénde colocar la tilde. En los
intercambios emplearon sus conocimientos previos y aplicaron reglas conocidas para tomar

decisiones, asi como para fundamentar sus respuestas.

Ange: Si esta muy larga.
Sol: Llevé lleva acento.

Ange: No sé si sea una de las excepciones como por ejemplo lwanacento //Investiga
en el celular// Si lleva acento.

(S30_rvg:429432)

Ange y Sol reconocen patrones generales como la acentuacion de los verbos en el
pasado perfecto en primera persona, pero también advierten que no es una regla infalible y
quee X i sten excepciones. Ange sefala que ndi

00

|l os rasgos generales de tiempo y de persona,

debido a que su nivel de reflexion esta en funcion de comparar la generalidda c
excepcion. Se identific, ademas, una relacion entre el significado y forma en que se escriben
las palabras, particularmente con el tiempo pretérito y la conjugacién con la primera persona
(Mdller, 2011).

A medida que la revisiénontinuaba, surgieron diversos casos relacionados con la
acentuacion, las dificultades entre colocar o no la tilde variaron hasta el punto de decidir, en
la misma palabra, si debia llevar acento grafico o no. El planteamiento nuevo implicé un
nivel reflexivo de orden diferente, donde era necesario recurrir al contexto para decidir su

uso adecuado.

Ange: Esta caracter2stica, ano |l eva acent

Sol: No, porque ahi esta el sujeto y el predicado //dudando//.
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Ange: Sustantivo.
Sol: jAndale! //ContinGa leywlo//
Sol : AEn esta colorida exploraci-n hay un di s

(S30_rvg:446450)

Ange plantea una cuestion que no se resuelve de manera dicotdmica, requieren de una
explicacion mas amplia porque se determina por el sentido de lasapajabk la rodean. Sol,
a partir de la construccion de una regla que ella misma elabord, comenta que la palabra no
lleva tilde porque estan presentes el sujeto y el predicado. Si bien es cierto que su respuesta
no es del todo precisa, intenta formulardéimicion clasica: se emplea tilde diacritica cuando
A®sted se usa como pronombre vy #A*bacenfusiotmmi t e c L
entre sujeto y sustantivo es hasta cierto punto comun dentro de los salones de clases, pues
suele confundirse leategoria gramatical (sustantivo), con la funcion sintactica (sujeto). En

el dialogo se identifica la ambigliedad en la definicion y alcance de ambas categorias.

Las palabras cuya acentuacion requirio reflexiones, suscitaron un mayor numero de
intercambiogporgue las estudiantes requerian asumir posturas y construir argumentaciones
para decidir si colocar el acento grafico. En este caso se planted la duda respecto a las palabras
que funcionan como interrogaciones o comparaciones. Esta situacién es semdgante

anterior, porque no siempre se acompafa de signos de interrogacion.

Docente: ¢ Ya encontraron?, si gustan compartirlos para ir viendo.
Sol: // Lee | o encontrado// fnAnPues como ® afir

Kevin: Ese como es comadelacion, como de comparacién, no es comparacién del todo,

sino relacién. Como por ejemplo, como tal, como la lectura, asi lo estan usando. Como todos,
cComo un accident e, cComo ocurre, como una bel
relacion, conecta anidea.

Docente: El suyo como iba //Dirigiéndose a Sol//
Sol: AComo ® mismo afirmao

Docente: En este caso va alguien.

%La RAE estableci- desde el 2010 que no era obligator
Af®sted y fAi®staodo a menos de que exista ambig¢edad, por
esta dificultad(Real Academia Esfimla y Asociacion de Academias de la Lengua EspaZi0Rb)
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Kevi n: Trae una i dea, ese Acomoo | o -usa como
comparacion.

(S32_rvg:171182)

La postura que @pece en el fragmento implica reconocer que no se aplicaron reglas
ortogréficas fijas, sino que se trabajaron en contextos especificos, siempre guiadas por las
construcciones de los alumnos. Es en el campo de la discusion ente pares donde se genera el
cona@imiento y se elaboran hipotesis que se desechan o se consideran como parte del
conocimiento que funcionard para dirigir sus formas de escribir (Castedo, 2003). La
expresi-n de Kevin sefala que | a palabra ficor
es comparar o expresar causa y eso funciona para diferenciarla de la interrogacién (adverbio

interrogativo).

L a pal abr a icomoo tiene un val or pol i s¢
comunicativo que se desea provocar. En este caso los alumnos categopasabta y
emplean esa informacion para determinar de manera practica si colocaran o no acento escrito.
Kevin recurre a distintos ejemplos que construye para validar la norma que dedujo en
conjunto. En sus distintos ejemplos los alumnos representaridbsgseen sus contextos, es
decir, afladen otras mas para explicar el sentido semantico de la idea. El esfuerzo del alumno
es importante porque intenta nombrar y clarificar la palabra a partir de su valor funcional,
como lo sefal6 Ferreiro (2002a) en lagstaucciones psicolingtiisticas el estudiante intenta

articular la forma, la funcién y el significado.

La intervencion del profesor tiene una intencion principal: reorientar la reflexiéon
cuando al solicitar explaluntnaredquieralacer uinadetura s uy o
atenta para organizar y compartir sus hallazgos. Asimismo, necesita localizar fragmentos
especificos que respalden su argumentaciéon. Con esta intervencién el profesor procura que
el aprendizaje adquiera un sentido practpr ello, insiste en que argumenten los motivos
de sus elecciones y se propicia que los estudiantes contextualicen sus elecciones mediante

ejemplos que sirvan de modelo para expresar con mayor claridad lo que intentan comunicar.

Identificar las ocasioe en que | as palabras: fAcu8§ndoo
complicado en el caso de las interrogantes indirectas, es decir, cuando estan integradas en la
oracion y la pregunta no se distingue con claridad. En los intercambios, los alumnos se
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enfrentaon a esta dificultad: les resulto relativamente sencillo identificar los casos en que no

correspondia la tilde, pero establecer las situaciones en que si debia emplearse resulté mas

complicado.
Kevin: Y aqu2 tiene otro.ef£tst &l leamd eAgqgu2tiull ev d
ah2z es cuando se usa como interrogativaé es (
Docente: Es cuando se preguntaé

Kevin: No necesariamente. ldentifica algo especifico, pero no una relacion.
Docent e: Per oé Qellares una preganta ain sigoos, gno® s t
Kevin: Pero ¢ Hay preguntas sin los signos? Es pregunta.

Docente: Como atrapar a una estrella ¢ Es pregunta?

Kevin: Es como una respuesta.

Docent e: No, |l a respuesta ser?2aé
Kevin: Noé es como una duda ano?

(S32_rvg:185195)

En el fragmento se identifica que Kevin intenta justificar la acentuacion de la palabra
segun la funcién que cumple dentro de la escritura; sin embargo, al ser cuestionado, duda de
surespuesta. Reconagau e | as preguntas se acentYan, perc
atrapar una estrellad, se refiere a una preg
cuando solo relee el fragmento y no considera el contexto previo y posterior paraenferir
manera global el sentido de la palabra. Lo que queda claro es que reconoce que las preguntas
llevan acento, pero ese conocimiento no basta para interpretar correctamente la expresion

AC- mo atrapar una estrell ao.

En la participacion docente aparecen ibsrvenciones que, en apariencia, en lugar
de consolidar el saber del alumno, lo desestabilizan hasta devolverlo al punto inicial. Sin
embargo, lo que se percibe con mayor intensidad es la conceptualizacidén que tiene el docente
sobre la ensefianza, la cuajos de limitarse a transmitir informacion elaborada, constituye
un ejercicio donde reflexionar sobre un objeto de aprendizaje resulta fundamental, con el
propésito de hacer comprensible el contenido. La tarea del profesor, en este caso, consiste en
articular los saberes adquiridos con los nuevos, de modo que las estructuras de pensamiento

se fortalezcan a partir de la informacién nueva (Rosas & Sebastian, 2008).
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Ante la duda, los alumnos contindan explorando los textos para encontrar nuevas
posibilidades de argumentacion a partir de modelos de escritura. Durante la blisqueda, Sol
localiza un fragmento que propicia otro momento de intercambio, considerando que el acento

diacritico en los adverbios interrogativos marca la tilde correspondiente.

Sol:Mequed pensando, aqu? hay otros ejemplos. [/ /L
apensacobmoar r egl ar sus m8quinas y Cc-mo regresar a

Docente: Entonces podemos decir que cuando estan preguntando sin que lleven signos llevan
acentos.

Sol: g, pero cuando son las personas las que platican de esa duda de cémo lo hicieron.

Kevin: Como explicativa interrogativa.

Sol: Aja, No puede poner los signos de interrogacion porque los esta platicando.

Kevin: Como de explicacién e interrogacion.

(S32_rvg203195)

La construccion de una categoria que les facilitara identificar los casos en los que la
pal abra Acomoo |l eva acento y con ello | ocal
implicita, aquella que se construye de matedaecta, lo fundamental fue sefialar que se
emplea cuando alguien mas relata la historia. En este ejercicio se identificaron dos aspectos:
el primero consistid en que se analizo la situacion desde la posicidon del discurso, donde lo
significativo del lengaje cobra sentido; la otra, se refiere al contenido gramatical porque
reconocen la presencia de una interrogacibn o una duda. La categoria gramatical de
considerar a la duda o la pregunta como rasgo principal para acentuar aparece a partir de la

experienca y desde el analisis del lenguaje en una situacion real de comunicacion.

La construccién de los alumnos mostré avances significativos porque identificaron la
pregunta indirecta como condicién determinante para colocar la tilde, sin embargo, la
argumentaion no presentaba la solidez necesaria. El docente interviene para abrir nuevos
espacios de diadlogo, donde se exploran otras posibilidades que favorezcan profundizar en el

contenido.

Docente: No entendi la idea usted dice que no se ponen los signos quéndo
Sol: Cuando lo estan platicando.

Docente: Alguien mas lo esta platicando.
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Sol: Y ya es diferente con los signos de interrogacion. Como por ejemplo, cuando en las
planeaciones ya hacemos las preguntas, no las estamos platicando.

Docente: Es méas comm dialogo.

Sol: Esta si son como mas dialogo, porque las de las planeaciones yo las pongo mas como en
vifietas.

(S32_rvg:214221)

En este momento se mantiene | a idea de que
se relaciona con una interrogante. 8gtega una distincibn mas, cuando la pregunta es
directa se deben colocar signos y ademas la tilde, cuando la pregunta es ihdiequlantea
dentro de un didlogb se coloca tilde, pero no necesariamente signos de interrogacion. Para
reforzar su argumeation ejemplifica como lo emplea cuando formula preguntas en la
planificacién escolar. La relevancia de la argumentacion es que la alumna evidencia una
transicion de la idea rigida de las normas gramaticales a un sistema de puntuacion que se

adapta de acu@o con los casos que se le presenten.

La intervencidon del profesor, lejos de funcionar como una accion evaluativa, se
plantea como una provocacién para profundizar en la explicacion. La pregunta directa y
auténtica genera en el alumno la necesidad deiaegesus ideas y estructurarlas, de modo
gue utilice todos sus recursos para lograr que el profesor y los compafieros o comprendan.
También retoma argumentos relevantes para precisar el sentido de la idea, para identificar si
realmente esas palabras déseaemplear y si la interpretacion docente se aproximaba al
significado que ellos les atribuian, todo ello se configura como una especie de funcion fatica

gue tiene el propaosito de verificar la eficacia de la comunicacion (Castedo, 2023).

Durante los intarambios relacionados con los acentos diacriticos, especialmente con
los relacionados con los adverbios interrogativos, se repitio una situacion previa: los alumnos
dudaron si verdaderamente la interrogacion era la causa de que se acentuara la palabra
Afcoimo esto debido a que | eer en voz alta no
palabra con tilde o sin tilde. En esto radica la insistencia de Olson y Torrance (1998), cuando
mencionan que la lectura y la escritura son parte de la cultura, deiargedermas, no solo
gréaficas, sino también de pronunciacion e interpretacién que no aparecen tacitamente en la

escritura, sino que deben aprenderse a traves de la practica social.
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Kevin: Acento indicativo.

Docente: Indicar algo, ¢ ponerle el acento esardalgo?
Kevin: No necesariamente.

Docente: Bueno, un uso es indicar algo.

Kevin: Es que si lo leen sin acento o con acento no cambia.

Sol: A ver, lee con acento. //Kevin lee varias veces y no puede reconocer cuél de sus lecturas
se refiera a la que ledectuado sin acento y con acento// Es nuestra lectura, forma de leerlo,
indicamos // Haciendo ®nfasis// C-mo el autor é

Kevin: Es que lo que queremos indicar es la situacion, no el autor, no la relacién con lo que
tienen, sino indicar algo.

Docente: Ponerle el acento es indicar algo.

(S32_rvg:288297)

La respuesta de Kevin indica una concepcion de la escritura que relaldorentos
gréaficos con los efectos de la lectura. Aunque al pronunciar el texto en voz alta no logro
especificar la diferencia y sefialar al acento como un marcador interrogativo, si reconocio
que los signos se emplean de manera distinta segun el cofteatalo Kevin escucha los
ejemplos que Sol eomp arregiar susanmaquimas iy commeegresa a A
casa con ell aso, al no reconocer | a entonaci
indicacion para arreglar la maquina o para regresasa. Las preguntas las asocia con las

respuestas y no con las interrogantes.

El profesor plantea la interrogante que le permite al alumno reflexionar sobre la
respuesta. El acierto no es lo determinante, sino observar el modelo de construcciéon del
alumro. El error en este caso, funciona como una pauta para seguir el conocimiento, es como
una especie de guijarros que el estudiante va dejando para identificar su proceso. En este caso
el docente invita a los alumnos a afiadir signos graficos al enuncieeltog) para establecer
la relacién entre acento y la pregunta. En su defecto proponer eliminar el adverbio

interrogativo y explorar otras posibilidades de interpretacion.

En un primer momento, el colectivo trabajé los acentos como algo visual, recurrieron
a sus saberes previos y, de manera muy esporadica, se apoyaron de sus dispositivos moviles
y durante sus exploraciones lograron el consenso rapidamente, casi sin didlogo. También

identificaron las reglas generales y las excepciones en la escrituratde paabras. El
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conflicto méas intenso para los estudiantes aparecio con los acentos diacriticos, en una primera
etapa exploraron palabras como fAiesteo y fdfes
colocaba cuando no acompafiaba las caracteristicas jdtd.dbon la exploracion de los

adverbios interrogativos ocurrié una dificultad que se resolveria cuando el formador o el

lector marcaba la entonacién interrogativa, de lo contrario las dificultades regresaban y

constantemente se encontraban en un vainéa tenerlo claro y confundirse.

5.5¢Después de comillas y un puntea mayuscula?

El uso de las mayusculas generalmente se relaciona con casos muy especificos, que
funcionan como reglas infalibles, tales como iniciar con mayuscula al principio debtexto
colocarla después de un punto y seguido. Estos temas parecen sencillos y se pueden aplicar
sin dificultad con un cierto nivel de memorizacién y conciencia al escribir. Sin embargo, a
través del recorrido que han efectuado los alumnos se identificd gim&dmo resulta serlo
en muchos casos y que dentro de un texto aparecen necesidades e intenciones del autor que
desbordan la norm&Veisz(1998) sefiala que los esfuerzos de los alumnos no se centran en
recordar una regla, sino en integrarla a un texto, descubrir cuando aplicarla y reconocer su

funcién especializada.

Durante la revision general, cuando los alumnos exploraron el textopergrez,
generaron una relaciéon significativa con una de las normas ensefiadas desde las primeras
etapas de la escritura escolarizada: los nombres propios deben registrarse con mayuscula.
Trasladaron esta idea a que los nombres propios no se limitaig@adeersonas, sino que

también hicieran referencia a premios o festivales.

Kevin: Estos son con mayusculas, como son premios, creo gue van con mayusculas.
Docente: Mmm, okey, puede ser.

Kevin: Creo que si, porque son titulos.

(S30_rvg:9598)

Kevin reflexiona sobre el uso de las mayusculas y genera una hipoétesis relacionada
con el empleo de las mayusculas. Establece una relacion entre el uso de la mayuscula en los
nombres propios y en los titulos de los premios. El planteamiento de Kevirppadesa

una regla cerrada, sino que parte de un saber previo para construir una explicacion que
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justifiqgue el uso de esa letra y que le dé la posibilidad de hacer ajustes posteriormente, en
caso de ser necesario. El docente, lejos de afirmar o neganetsugel alumno, deja abierta

la interrogante para que se pueda discutir con mayor profundidad. La accion del formador no
busca validar, sino propiciar el intercambio y favorecer la elaboracién y relacién de hipotesis

con respecto a la escritura (Lerr&pQ1).

La revisibn es un proceso importante para pensar el mensaje desde la forma vy el
fondo. Cuando los escritores redactan una idea parece que establecen una comunion con la
palabra y lo que dejan sobre el papel es cristalino y transparente, no ohsianto
concluye la textualizacion llega la fase de confrontar las ideas con lo que se escribié y ahi es
donde surgen errores e inconsistencias. En el siguiente didlogo, es claro que los alumnos
reconocen que después de un punto va una mayuscula, peswlesto detectan hasta el

momento de la revision, donde valoran su escrito desde la posicion del otro.

Sol: fné de |l a historia con g bhiasinddaalgwlatopas que s
de | os personajes?o0

Ange: ¢ Pero no esta en mayuscul88l/registra el inicio de la pregunta con mayuscula//
Sol: [/ /releel/l fné de | a historia con | os deta
|l a ropa de | os personajes? Nosotros descubrim

(S30_rvg:413419

CuandoSot el ee el texto, Ange | e cuestiona po
sefala que deberia ir con mayuscula al inicio de la oracién. En esta primera revision se hace
correccion sin dialogar acerca de las causas, lo cual alude a que ambas cointaden en
interpretacion de la norma. La revision que la alumna hace es de corte visivo, debido a que
ningun aspecto fonico determina el uso de las mindsculas y mayusculas. Regresar al texto
después de escribirlo permite localizar necesidades que durante HEizagion no se
identificaron, ya que el revisor se concentra en la forma con mayor detenimiento, lo cual

facilita establecer relaciones entre los signos y su funcion dentro del discurso.

Cuando se escriben titulos que incluyen varias palabras, en osasiseetiene claro
cuales de ellas deben llevar mayuscula y cuéles no. En el siguiente dialogo se identifica como
los alumnos solucionan la dificultad, que se resuelve por medio de un consenso y las normas

sociales. Cuando alguien registra ante algun@ungn un nombre, ese registro se debe
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respetar y se debe transcribir idénticamente como fue inscrito, a pesar de que las reglas

ortogréaficas no lo contemplen.

Docente: ¢, Qué tiene lo del premio?

Ange: Premio con fiP0o may¥scula, Oro tambi ®n ¢
Docente: ¢, Y por qué van con mayusculas?

Kevin: Porque son titulos, nombres propios.

Docente: ¢, Son nombres propios de titulos?

Kevin: No, son titulos, simplemente estan registrados.

Docent e: Perdido y encontrado, solo tiene | a
Kevin: Pero es diferente porque Nestlé si lo registré con mayusculas.

Docente: Es como el nombre de | as personasé D
/ISol y Ange asienten con la cabeza//

Sol: Premio va con mayuscula, Oro también va con mayuscula.
Docente: Y por qué va con mayuscula.

Kevin: Porque son nombres propios de titulos.

Docente: ¢, Son hombres propios de titulos?

Kevin: No, son titulos, simplemente lo registraron.
(S30_rvg:413419

En el intercambio Kevin recupera una idea que ya hextpjeesado: establecer una
relacion entre el nombre propio y el titulo de los libros, es decir, asociarlo por un nombre
dado por convencion. Cuando el docente le cuestiona si los titulos son nombres propios, el
alumno se enfrenta a un conflicto que debeolves, asi que hace referencia a la
convencionalidad y ademas complementa su argumentacion aludiendo a lo observado en la
resefia donde identificaron dicho uso. El argumento se basa en tres fuentes, en su relacion
titulo y nombre, en el registro ante unstitucion que valida la forma de escribir un nombre

y en la referencia al consultar fuentes escritas.

Con sus intervenciones el formador generd una tension entre lo que saben y lo que
aparece en el texto, lo que suscit6 la necesidad de construir explesagiaclarar lo que se
omite por considerarse evidente. La pregunt a
la analogia que los alumnos habian dado por sobrentendida, pero al reconocer que no es tan
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clara como suponian, se ven obligados a refomtalargumentacion y afiadir un elemento
gue deje en claro que tal vez no son nombres propios, pero que si llevan mayudsculas por otras
razones. En el fragmento se observa como el formador propicié una situacion auténtica para

reflexionar sobre la escritu(€astedo, 2003).

Dentro de la revision surge una situacion en la que los alumnos se preguntan si
después de un signo de interrogacion o exclamacion se debe escribir con mayuscula o
mindscula. Segun la norma gramatical estos signos cierran un enunciadetepopyg lo
gue funcionan como un punto; sin embargo, es posible que no se consideren como enunciados

independientes, por lo que se puede emplear una coma y continuar con una minuscula.

Sol : Le hace falta acento a | a fad de cual
Kevin: Y empezar con mirsgula erlJno, después del signo.
Docente: ¢,Por qué mindscula en uno?

Kevin: Porque ya esta hablando en otra oracion u otro parrafo. No s€, pero el chiste es que no
estd empezando la oracién, por lo tanto, no debe empezar con mayuscula.

Docente: ¢ No habiamovisto en algunos libros donde estan las preguntas seguidas? //Los
alumnos consultan los libros//.

Kevin: jAh!, no, terminaba la pregunta y empezaba con minuscula.
Docent e: Entonces ac8 qu®, | o dejamosé

Sol: No, yo pienso que si va mayuscula. //El dockrggropone ponerlo como duda, a lo
gue los alumnos le responden gue no es necesario//

Docente: ¢ Entonces estamos seguros que va mayuscula después de la pregunta?
Kevin: No sabemos el porqué, pero si estamos confiados en ello.

(S31_rvg:6880)

Kevin y Sol expresaron posturas distintas, mientras él sefialé que debia empezar con
mindscula, ella menciono6 que debia ser mayuscula. Como el formador observa que ninguno
de los dos alumnos centré la discusion en el signo, ya fuera coma o punto, ademas en la
revisdn no se identifico, decide posponer el intercambio para ofrecer nuevas posibilidades
de dialogo. El desacuerdo permitié al docente realizar un ajuste, no le dio la razén a ninguno,
pero mantuvo abierta la incertidumbre como una buena oportunidad pasaratespués a

la problemética e intentar resolverla.
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Para que el aprendizaje muestre progresiones, es necesario que el profesor permita las
aproximaciones parciales, pues ellas constituyen el insumo necesario para que el
conocimiento siga su cauce. Firandizaje no es instantaneo y permitir que se desarrolle a
su ritmo resulta fundamental. En el contexto de este dialogo se revisaron varios aspectos de
la escritura, por ello resulté pertinente que el profesor pospusiera la duda para reformularla
y propocionar a los alumnos los materiales necesarios para que construyeran nuevas rutas
argumentativas. La consulta de fuentes diversas fue una practica que el docente promovi6 a
lo largo del proyecto, por ello era importante ofrecer esos espacios de bustgeecEnbio
y reflexion ODGCyE, 2004.

En la siguiente revision el formador recuper6 la duda que plantearon respecto al uso
de las mayusculas después de signos de exclamacion e interrogacion. Para esa sesion llevo
diversos libros que funcionaron comuaterial de consulta, ya que uno de los principios
fundamentales del proyecto consisti6 en que los estudiantes identificaran las normas
gramaticales y ortograficas en contextos concretos, que reconocieran su funcion en los textos
(Ferreiro, Pontecorvo, Réliro Moreira & Garcia Hidalgo1999. Mientras el formador

orientaba la busqueda en los documentos, Kevin se anticip6 a explorar los libros.

Kevin: Cuando terminan un signo de admiracion te arroja una mayuscula directamente.

Docente: En lo de las mayuscsiladlespués de un signo de interrogaciéon o admiracion,
¢équieren revisarlo en los libros?

Kevin: Pues yo ya los encontré.
Sol: Y tl, como los encontraste, que siempre va mayusculas //Tomando los libros Kevin les
muestra los casos en los que va las mayUsdekgsués de los signos//

(S31_rvg:100106)

Kevin mostr6 interés en identificar informacion y, desde una postura activa, exploré
los libros, aun antes de quedscente diera la indicaciom\ partir de sus observaciones
establecio regularidades que le permitieron afirmar que después del signo se coloca
mayuscula inmediatamente, lo que modificd su planteamiento previo, en el que spsenia
después de los signos debia ir una mindscula piémaceptoé que desconocia la respuesta.

Fue a partir de su exploracion cuando hizo una afirmacion parcial que mostré mayor
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seguridad. Para consolidar su argumento no se baso Unicamente en su razonamiento personal,

sino que recurrid a los libros como evid@as concretas para sustentar su afirmacion.

El intercambio que ocurre entre Kevin y Sol es un aspecto fundamental que otorga
validez alhallazgo.El conocimiento deja de ser un proceso individual para compartirse con
los demas, asi que adquiere un nueiel de validacién: el del otro. El consenso no lo
determina una sola persona, sino el reconocimiento de la tradicion escrita, el valor colectivo
conferido a los textos. El libro funge como referente, pero no desde una posicién univoca,
sino que los misnwlibros les presentan variables que los estudiantes tienen para elegir y, al
considerar al contexto les dan un sentido en el uso para comprender las normas y sus posibles

excepciones.

//Sol se aproxima para ver el ejemplo y Kevin identifica una variable//
Kevin: Bueno en este caso no esta aplicando.
Sol: Pero es que ahi lleva una coma. Signo de interrogacion y luego va coma.

Kevin: Eso si. Cuando se le pone la coma baja a minuscula. //Siguen explorando y los demas
ejemplos les permiten establecer que coasd interpone la coma entre el signo de
interrogacion o admiracion con el texto se comienza con minascula//

(S32_rvg:106111)

La construccion que Kevin realizé previamente le permitio definir una regla, la cual
se establecio gracias adhservacion: escribir una letra mayuscula después de un signo de
exclamacion o interrogacion. Sin embargo, recurrir a la consulta de textos y establecer
regularidades en la puntuacion de como la emplearon los escritores, es uno de los quehaceres
que les pemitié profundizar en la norm@GCyE, 2009. El alumno detecta la variable y
entra en conflicto con sus hipoétesis, pero la aportacion de su compafiera Sol le permite
reformular su idea. La observaciéon de Sol fue importante porque ayudo a Kevin a precisar y
mejorar la regularidad que habia identificado. Gracias al comentario de su compafiera

complement6 su hallazgo al sefialar que si aparece una coma se continda con minuscula.

Dejar que la equivocacion fluya de manera natural, sin espantarse ante su presencia,
es una de las fortalezas de la practica docente, pues ante la afirmacion de que siempre se
escribe mayuscula después de un signo, el profesor permite que esa hipoétesis inicial se

conserve como parte del proceso y evita el impulso de corregirlo de inmné&diptofesor
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prepara los materiales necesarios, calcula el momento adecuado para recuperar la inquietud
y permite la exploracion de los libros. Deja que el error siga su cauce, hasta que los alumnos
descubran por si mismos la nueva variéBkstorina, 813).Como parte de la evolucion del

error, el docente provoca el didlogo, porque en los textos seleccionados aparecera la
confrontacion entre mayusculas y minusculas después de los signos, solo resta que los

alumnos las identifiquen y reelaboren sus ideiagles.

Ange: Pero la pregunta es por qué, ¢no?

Docente: El punto es: hay que tratar que nuestro texto ya no tenga ningun error para poder
enviarlo, aunque unas cosas queden pendientes. Aunque la pregunta de origen es saber el
porqué, en este momentes|parece si con base en las fuentes consultadas podemos decir:
¢,cémo lo escribimos? //El docente puntualiza los acuerdos//

(S32_rvg:112116)

La posicion del formador frente a la interrogante de Ange parece desafortunada
porque no se aprovecha del toelointerés de la alumna por aprender. Sin embargo, la
posicion del formador es muy clara, él es el gestor del aprendizaje y su responsabilidad se
evidencia cuando sefiala que en ese momento el objetivo es mejorar el texto en la medida de
lo posible y con Ise recursos que disponen. Dar respuesta a Ange implicaria dos cosas:
ofrecerle una respuesta directa y olvidar que el conocimiento se construyé a partir de la
contextualizacion de la escritura o desviarse del objetivo definido al inicio de la sesién. En

esk caso resulta fundamental priorizar el objetivo inicial.

El formador no minimizé el deseo de Ange, ni lo declar6 invalido; al contrario, lo
considero fundamental dentro del desarrollo de la conciencia linguistica. No obstante, él tenia
clara la diferenciantre la ensefianza directa y aquella contextualizada, por ello dirigio las
actividades hacia situaciones que generaran la reflexion y, en consecuencia, el conocimiento
(Alegria & Cisternas, 2018pentro de la didactica no es recomendable hacer pausas cad
vez que surjan necesidades de abordar cuestiones tedricas que requieren de un nivel profundo
de interaccion y reflexion pues ello limita el desarrollo natural del aprendizaje. Contrario a
lo que se pudiera pensar, el profesor analizé las dudas, reflesabre los errores y entonces

generg situaciones que les permitieron reconocer las causas de emplear ciertos signos.
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Tradicionalmente la escritura se concibe como una actividad solitaria, y la escuela la
ha tratado de ese modo desde hace muchos afiosaginnes los alumnos se reunian a
resolver dudas, pero sin verdaderos intercambios. A partir de los diferentes didlogos se
observa que gran parte del conocimiento se construye en comunidad y de la misma forma se

valida, desde las diferencias, los argumenttas diversas aportaciones de los participantes.

Docente: Dijeron: cuando va una coma después de la pregunta ya no es mayuscula.

Kevin: Por ejemplo, no es pregunta necesariamente, cuando hay esos signos, se usan esos
signos y si no hay nada de por megaparece cualquier letra, empieza con mayudscula, pero

S i antes de esas |l etras se interpone una co0ma
pero no sabemos si aplica para dos puntos o tres puntos.

Docente: Cual fue el ejemplo gque vio de la coma, tnosdenemos el caso de que, si lo
tenemos con mayuscula, pero solo para estar seguros. //El alumno muestra los pasajes de los
cuentos donde se respeta la regularidad que identifico//

Docente: Entonces si hay un signo, como una coma es mindscula, eeto@teésxto que
hicimos, ¢ si lo tenemos bien?

Aos: Si.
Docente: Entonces ese también lo tenemos bien.

(S32_rvg:117128)

En las deducciones de los alumnos formularon abstracciones a partir de la experiencia
y de la observacion de las regularidades de kdegeConsideraron el uso de la mayuscula
en la escritura y no mediante la memorizacion de una regla que pierde sentido cuando se
escribe de manera prolongada. La fortaleza de este aprendizaje es que esta guiado por la
experiencia, por una interaccion autéa donde los estudiantes parten de la
contextualizacion para generar abstracciones, este es un rasgo de la cultura letrada, ya que la
escritura constituye una forma de condensar una generalidad en palabras que necesitan ser

comprendidas y contextualizzglpor el lector@lson & Torrance, 1998).

El texto que se sometio a revision fue una construccion real de los estudiantes, cuya
importancia radicé en que lograron argumentar el sentido de las palabras y sus intenciones
comunicativas. La revision de losxtes no tuvo como finalidad principal presentarlo como
libre de fallas, se convirtié en un recurso para la reflexion y para comprender la lengua como
un sistema complejo de comunicacion representado mediante la escritura y para observar los

textos dentro @ la complejidad de una practica social. El profesor cedidé su posicion de
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experto y delegd progresivamente la responsabilidad, modificando el contrato didactico
donde él es la Unica fuente de conocimiento y validacion (Lerner, 2001).

La validacién que reila el formador no se fundamenta en su propio conocimiento,
sino en las reflexiones de los estudiantes. Para que el saber sea auténtico, en lugar de imponer
una respuesta, el formador genera una serie de preguntas que enriquecen y precisan la idea
quelose st udi antes desarrollan a | o | argo de | o:
tenemos bien?0 EI cuestionamiento favorece |
conocimiento, capaces de decidir a partir de construcciones que elaboraron codetévam
En este caso, los quehaceres del lector permiten asimilar contenidos dinAmicos que no se

aprenden memoristicamente, sino a partir de la practica constante (Lerner, 2001).

El docente retom6 una de las dudas que no quedaron claras y que estabaadakcio
con el uso de las comillas: ¢Escribir letras mayusculas esta relacionado con las comillas?
Compartio con los estudiantes esta inquietud, planteada como un cuestionamiento que sirvié
para explorar y reflexionar sobre el empleo de las mayusculasofdsgito fue generar
intercambios a partir de dudas propuggtar los alumnos, lo que permiti6 generar

argumentaciones sobre la lengua que se escribe.

Docente: Yo tengo una duda. Casi siempre hablamos que después del punto va una mayuscula
y aqui porqué general va con mayuscula. //El docente hace referencia que no existe ningan
signo de puntuacion antes de que se inicie con mayuscula.

Ange: Es el nombramiento del general.

Sol: Es que el General aqui es un titulo.

Docente: Entonces va la mayUscula ertmillas cuando es un titulo.
Ange: No, La mayuscula es porgue es un titulo.

(S34_rvg:5560)

El formador manifiesta una de sus dudas, al hacerlo se posiciona como sujeto que
aprende conjuntamente con los estudiantes, el desconocimiento no constitiaitauqee
deba castigarse o0 que provoque asombro. Los estudiantes no permanecen pasivos ni
renuncian a la posibilidad de compartir con los demas lo que suponen. Ange sefala que es el
nombrami ento del general y Soll comenma paet e
titulo de la escuela. Las dos aportaciones parten de una perspectiva semantica y no puramente
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gramatical, este aspecto rescata la importancia de contextualizar las normas, porque se
asimilan como modeladores de significado y no comasigne acompafan las palabras de
manera arbitrarigHerreiro, Pontecorvo, Ribeiro Moreira & Garcia Hidal§jg96.

Al especificar de manera concreta la necesidad de saber sobre el uso de la letra
mayuscula en el grado militar del general, felmador contextualiza la situacion
comunicativa que, al ser real, genera un alto grado de significatividad. La autoridad del
formador se transfiere a los estudiantes pues no recurren de manera inmediata al maestro o a
los diccionarios para solucionar ladh. Cuando Sol y Ange presentan sus argumentos el
docente los concibe como posibilidades de aproximarse al fenédmeno linglistico, les permite
interactuar para que entre los participantes elaboren hipétesis, para que, a través de los
dialogos, cada uno pnafidice en la reflexién sobre el lenguaje y en consecuencia lo vaya

comprendiendo mejor.

En la exploracion de las mayusculas aparece un fenémeno que regularmente no se
considera en la ensefianza directa o prescriptiva y esta consiste en que, en un mi&mo reng
0 en una frase, se presenten varios casos que dificultan las decisiones. Durante ciertos
fragmentos se ha visto como las comillas problematizan el uso de las mayusculas, asi como
la incidencia de signos como el punto o la coma. La posibilidad derramigexto con una
funcién comunicativa auténtica permite visualizar esta complejidad, la cual no se percibe ni
por docente ni por alumnos dentro de un esquema de ensefianza en el que predomina la

memorizacion de normas.

Sol: Con comillas o sin comillas esmombres van con mayusculas. Por ejemplo: general
siempre va en mayusculas.

Kevin: No, general a veces va en minUsculas.
Sol: Por ejemplo: cuando hablamos de doctor, licenciado, es un cargo.
Kevin: Como un tipo titulo, de un nombramiento de algo o alguien

(S34_rvg:7276)

Sol identifica una regularidad y sistematiza el uso de las comillas, aunque generaliza
una regla a partir de su experienci a. EIl | &

contextualizar su pensamiento y lo expone de manera practica gamseatar su eleccion.
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Kevin al contraargumentar coloca en el foco en la excepcion a la regla. Sol afiade que las
profesiones no se escriben con mayuscula; sin embargo, en ciertos casos el nombramiento se
personaliza y adquiere ese uso. El dialogo mardéeledcia y progresa hacia la conciliacion

sin entrar en conflicto, lo que ayuda a comprender mejor el uso de la mayuscula.

El uso contextualizado de cualquier signo implica un esfuerzo cognitivo por parte de
los alumnos para organizar la informaciéngels justificar su eleccion. En este fragmento
se observa como los estudiantes integran conocimientos descubiertos para establecer

regularidades y precisar su aplicacion.

//El Docente plantea una situacion donde se abren comillas y la primer palabed no es
nombre de una persona o de una institucion.

Docente: ¢ Se empezaria con Mayuscula?

Ange: Depende.

Docente: abDe qu®é?

Ange: Si es el nombre de una escuela.

Docente: Si no es nombre de institucién, ni de persona, ni titulo.

Ange: Entonces no.

Docente: ¢ Tendria que ser necesariamente uno de esos?

Ange: Si.

Docente: ¢ Y por qué en este caso pusimos mayuscula?

Ange: ¢ Dénde?

Docente: Aqui //Sefiala un fragmento donde no se cumple nada de lo mencionado//
Ange: jAh!, es que es un signo de admiracion.

Kevin: Es que nos dimos cuenta en otros textos que después del signo va con mayuscula.
Docente: Entonces, ¢,aqui seria con mayuscula si fuera otra palabra?

Kevin: Si tiene toda la razon.

(S34_rvg:8198)

En la vifieta se identifica que el aprendizaje necasemte se vincula con la
memoria, porque es gracias a esta Ultima que se toman decisiones congruentes que impiden
generar un numero ilimitado de posibilidades para un conjunto reducido de situaciones. El

planteamiento que se efectu6 durante el recorrideelseiona con la forma en que se
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consolida la memoria de un saber. En este caso se plantea una dificultad, por qué una palabra
gue no es nombre propio, cargos especificos ni titulo, esta escrito con mayuscula. La pregunta
hace dudar, pero recuerdan que de las regularidades sefialaba que después de un signo,
ya sea de exclamacion o de interrogacion, se eswib®ayuscula independientemente del

tipo de palabra que le siga.

Lo que se pone en juego evidencia que hay una conciencia sobre las categorias de
palabras que se emplean, se distinguen los nombres propios y los términos genéricos y se
relacionan con un uso especifico. De igual manera Kevin recupera una experiencia de lectura
gue le permitié advertir como estos dos aspectos estaban relacionadasly excluyentes
ni procesos independientes, sino complementarios. Los alumnos identificaron que el uso de
la ortografia implicaba ciertos grados de subijetividad, es decir, podian interpretarla y
aplicarla de manera diversa. También reconocieron convessmue se construyeron bajo
una légica comunicativa, se advierte un equilibrio entre lo que se dice y como se dice,

aspectos mediados por el uso y la norma del sistema de escritura.

El recorrido de los alumnos comenzé con el empleo de las mayuUsculasereca
normas rigidas y con apariencia de infalibilidad. Una de las correcciones que se empled con
mayor facilidad y sin necesidad de consenso, fue la relacionada con los nombres. Las
dificultades comenzaron cuando las mayusculas coincidian con et ls® cbmillas o los
signos de admiracion o interrogacion. Los alumnos dialogaron con mayor profundidad
cuando establecieron matices, asi como las excepciones a las normas que ellos mismos

habian elaborado.

Las construcciones que hicieron los estudiardesgoon de un enfoque normativo y
rigido del uso de las mayusculas hacia un empleo mas reflexivo, pues la eleccion de una letra
u otra se relacionaba con aspectos semanticos y no puramente gramaticales. Se identifico que
al escribir un texto se involucranuchos factores que trascienden el uso prescriptivo y que
el escritor asume un papel activo en el que debe adoptar posiciones para elegir. Las
transformaciones avanzaron hasta encontrar un equilibrio entre la norma y el uso, donde
resulta esencial conockrnorma por medio de procesos reflexivos para romperla cuando la

necesidad comunicativa lo demande.
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5.6 El punto: marcador de sentido en la escritura

Los signos de puntuacion en contextos reales y actuales adquieren nuevos usos, es
claro que con la tectmgia sus significados se diversificaron y trascienden el texto
convencional. Aunque el punto visualmente es idéntico y no ha sufrido modificaciones, en
la programacién de computadoras o en las direcciones de correos electronicos tiene una
funcion diferen¢ (Moller, 2010). El punto cumple muchas funciones entre ellas separar en
silabas, marcar abreviaturas, entre otras, que en la practica actual se han reducido

sustancialmente a la separacion de ideas, de parrafos y a la finalizacion de un texto.

El antecednte histdrico del uso del punto se encuentra en la Edad Media, hacia el
siglo VII, cuando era la representacion grafica mas utilizada porque marcaba el inicio de la
sententiaeEl uso determind la vigencia y el valor del punto, el cual llega hasta la actualidad.
En ciertos ambientes textuales puede confundirse con la coma, actualmente el punto suele
asociarse con lgsausas sonoras. Estas dos vertientes tienen que ver cos kasdiciones
que permanecen en la escuela, mientras algunas practicas privilegian la norma como unico
valor veridico, estan aquellas practicas que enfatizan la funcionalidad del texto y las

intenciones comunicativas (Mdller, 2010).

El uso del punto sasocia recurrentemente con una separacion o con la conclusiéon de
la idea. La definicion resulta demasiado amplia, por lo que hay preguntas que aparecen de
manera natural: ¢ Cuando termina una idea completa? ¢ Como reconocer cuando una idea es
independiente @ otra? En la exploracion de los textos que los estudiantes realizaron
surgieron algunas de estas incognitas, pues, como se ha observado, la revision de los textos

en la escuela habitualmente no se guia bajo principios reflexivos.

Kevin: Esto no me agradaqui porque separa ideas //Hace referencia a un punto y seguido
gue se encuentra en un parrafo// Un punto y seguido tiene sus reglas, separa ideas pero
entrelaza una idea de otra. //Relee el texto y menciona que para €l es un punto y aparte y no
un punto yseguido//.

Docente: Si estoy de acuerdo coincido en que no es la misma idea.
Kevin: Esto es punto y aparte.

Docente: Eso no sé, pero si entiendo lo que dice, que esta es una idea y esta es una diferente.
//Sefalando con el marcador las ideas que estéhesarito.
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Kevin: Entonces, yo cuando separo, no sé si lo hice bien, pero yo cuando separo las ideas,
literalmente le doy vuelta a la idea, entonces voy a un punto y aparte.

Docente: Si quiere pongale ahi para que con las flechitas no se nos olvidesta.ql
alumno sigue leyendo//

(S30_rvg:8394)

El reconocimiento que hizo Kevin sobre el uso del punto, se efectué desde una
perspectiva semantica, lo vinculé con la funciéon de separar ideas. En esta aproximacion se
identifico la tradicion histérica guse asume al punto como recurso para separar enunciados
independientes. La relacion que hizo el estudiante también se vinculd con la elaboracion del
discurso, asociando términos como continuidad y cambio. La expresion de que el punto es
un organizador parestructurar y ordenar el discurso surgio de manera conceptual y se asocio

con una regla que integra elementos narratologicos.

Cuando Kevin sefal -: Ayo cuando separo |
i dea, entonces VoOy omprande a fa@estritura cgmo ana éorma deo |, s e
pensamiento, no se trata de generar una relacion entre lo que se desea expresar y la
organizaciéon de las palabras. Kevin todavia no comprendia como establecer esa relacion,
pero reconocio el papel de la puntuaaédnla organizacion del parrafo. Al respecto se dice
que el nivel que muestran los futuros docentes es mucho mas avanzado al considerar al punto

como algo mas que una simple pausa en la respiracion (Castedo, 2003).

Durante el proceso de revision entre paceando se encontraban con la decision de
separar ideas por un punto, una de las constantes fue justificarlo con el cambio de intenciones.
Sin embargo, hubo algunos intercambios donde el principal argumento fue que deseaban
poner el punto para que el lecho se quedara sin aire, pero rapidamente lo abandonaron al
identificar que la idea quedaba incompleta 0 no se entendia si era correcto colocar el punto
en ese lugar. En este sentido se reconocen justificaciones avanzadas al centrar la puntuacion
en la gparaciéon de enunciados, pero afiade un elemento, ideas que guardan relacién con el

planteamiento del parrafo porque se entrelazan entre ellas (Davalos, 2016).

Cuando el estudiante reviso el texto junto con el formador, se detuvo para reflexionar
sobre el 8o del punto. Al considerarlo como un separador de ideas, se dio cuenta de que

estaba colocado junto a una conjuncion, que construye una unidad de sentido. La duda resulta
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relevante porque el alumno reconoce que el uso plantea una disyuntiva, mientias que
conjuncion une y el punto separa, ¢ Como es posible que aparezcan juntos y por qué? Estas
son las preguntas de fondo ante la observacion que hace.

/IDe pronto se detiene y le relee el texto al docente para expresarle la siguiente duda//
Kevin:Noentewl o ese fAcomoo.

Docente: ¢ En donde?

Kevin: // Releyendo// ATambi ®n encontramos que
y toda la pagina para darnos atencién a momentos o situaciones espemiateEn la pagina
del | ibroédo No | o entiendo.

Docente: ¢ Lleva acento?

Kevin: No entiendo a qu® va I|camoendagpaginaldel ese nc
libro Lo que construiremésd C¢sea esta idea viene desde acs§8§
comenta i 0 va encaminado a determinar | a pertiner
Docente: Yo piensoé a ver, que esto es esa il

Kevin: Y a lo que yo entiendo esto se conecta con esto.
Docente: ¢ Entonces esto seria aparte?

Kevi n: N o, ser2a queltaer ebeaéexf{ bNVNUeliae ma me |
especialesdo Punto y aparte.

Docente: Pero son las cosas con las que juega el autor, ¢ no se referird a eso?

Kevin: Por eso le pregunto, ¢ usted entiende que viene de aca?, o ya es totalmente aparte de
esto.

Docente No, si siento que es otra idea.

Kevin: Per o, as? estar8 bien este punto vy |
encontramos que el autor juega con los signos de puntuacion y toda la pagina para darnos
atencion a momentos o situaciones especi@msoe n | a p8&gina del |l i broé
coma?

Docente: No, coma no creo que sea, porque no es la misma idea.

(S30_rvg:195219)

El andlisis que realiz6 Kevin le permitio identificar la relacion entre el punto y la
separacion de ideas. La duda que planségba relacionada con la continuidad y la ruptura,
es decir, si se quita el punto la idea continGa y el hecho de sefialar la pagina del libro actua
Como una conjuncion, pero si se coloca el punto, es una idea distinta que no tiene relacion

con lo anteriorKevin reley6 varias veces el fragmento, pero continu6 la duda, la percepcion
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le permiti6 descubrir una ambigledad y se pregunté qué querian decir al escribirlo. El

cuestionamiento le permite identificar la relacion del punto y el significado que transmite.
Figura 4 Fragmentos de la revisién de Kevin

También encontramos que el autor juega con los signos de puntuacion y toda \a
/

pégina para dar mas atencion a momentos o situaciones especiales. Como en \a

pagina del libro “Lo que construiremos/" donde menciona armar y desarmar.

Nustracion 3

Nota.Figura4 revision de la resefia

El formador releyd junto con el estudiante para favorecer la comprension del
planteamiento, ya que el estudiante lo hizo desde la funcidon pragmatica dentro de la lectura.
El formador hizo una sugerencia en forma de
alumno mantuvo su propuesta porque su percepcion lo llevo a ver el texto como algo
fragmentado a partir del punto. Ese mismo razonamiento que le impidié observar al texto

como algo integrado.

El formador también se coloc6 en el papel del estudiante, tal como lo percibio:
fragmentado a partir del punto. Bajo este reconocimiento surgio la necesidad de puntualizar,
por ello, el formador dejo pendiente esa accidon para un momento posterior daribterc
mas profundo. En la revision se reconocio que el punto y seguido debia colocarse cuando
concluyé una idea completa. La relectura funcioné para identificar cuando el uso de la
puntuacion no favorecié la intencion comunicativa de los escritores. &tiouento que

tenia sobre su uso le permitié resolver con relativa facilidad la dificultad que observé.

Sol : AEsS muy i mpresionante el r ol gue toman

hace ir mas alla de la historia con los detalles que sereicuea n ocul t oso. Va pur
Ange: Si

Sol: //Volviendo a |l eer | o construido// RAEs m

en las ilustraciones, pues nos hace ir mas allahdsttaia.Con los detalles que se encuentran
ocul toso/ / 8Selaedcatura requiere um ajuste y aplocan una coma//

(S30_rvg:401408)
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En el fragmento anterior se observo que Sol reconocié que en la escritura inicial el
punto no gener - una idea nueva, pues no cont e
gue se encuentran ocultoso, dichanstancelse f unc
Ange, con quien realizo la revision en parejas, estuvo de acuerdo con la observacion, asi que
no se produjo ningun intercambio. Sol reconocié que el punto no favoreceria la intencion
comunicativa, pero sin una reflexién profunda opté por carebgigno, pues si el punto no
era pertinente porque la idea no concluia, entonces utilizé la coma como un equivalente, sin

considerar plenamente el sentido de la escritura.

Los puntos y las comas son los signos mas empleados por los alumnos de todos los
grados académicos, debido a que sobre ellos recae gran parte de la organizacion textual
(Moller, 2010). Sol recurre a una légica en la que la fragmentacion responde a la necesidad
de organizar el discurso, para ello se apoya en los signos de puntuaebajg ton ese
juego de equivalencias, sin reconocer una construccién mas fluida que le permita prescindir
de ellos. Los estudiantes reconocen los signos de puntuacién como elementos indispensables
para organizar la intencion comunicativa, bajo el critdeéanidad y separacion.

Cuando se usan los dos puntos en algunos titulos, cumplen funciones especificas,
como separarlo en dos enunciados. En ocasiones, los dos puntos sirven para ampliar el
contenido del titulo y ofrecer una explicacion mas detallada.u3b es establecer relaciones
con la causa y el efecto, lo cual puede incluir la exposicion de un problema, la manera en que
se lograria su solucién. La relacion entre una idea general y otra mas especifica en ocasiones
anticipa el desarrollo del tema eldocumento. En este caso, los alumnos se enfrentan al uso

de los dos puntos por un punto.

Docent e: Resefa del aut or : Ol iver Jefferseée Y
//ISe quedan pensando por un momento//
Sol: Los dos puntos se usan para onaitjo.

Kevin: Yo no los veo necesarios, pero me gusta asi, resefia del autor Oliver Jeffers. //Sol
sonrie porque no esta muy convencida del argumento de Kevin quien sefiala que no les ve la
utilidad a los dos puntos, es decir, no la entiende, quien vuetgementar//

Kevin: En este caso de la resefia si, porque son blogueros y se dedican a hacer resefias por
eso ponen los dos puntos porque ponen practicamente o mismo.
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Docente: Entonces si los pusiéramos los pondriamos en resefia.
Kevin: Pero como nosotros mos dedicamos a hacer resefias.
Docente: Pero si hicimos una.

Kevin: Pero no nos dedicamos a eso.

Docente: Quiere decir que como ellos hacen muchas resefias por eso usan los dos puntos,
pero como nosotros no tenemos muchas y solo va a ser una, entonoesriegppunto //Los
demas comparieros asienten y optan por desechar la posibilidad de escribir los dos puntos//

(S31_rvg:1834)

Como se observ&ol sefiald que los dos puntos funcionaban como recursos para
elidir informacién, su hipétesis no resulta coreigt con las normas gramaticales, pero logré
realizar una aproximacion que tuvo que ver con el efecto que producian los dos puntos sobre
la idea que se manifestaba en el titulo. En cambio, Kevin no les vio utilidad, sefialé que era
Gnicamente un elemento @funcionaba para separar, no identifico con claridad el tipo de
separacién que generaba, por ello propuso eliminar los dos puntos. Al percatarse que su
compafiera no estaba del todo convencida, Kevin decidié argumentar nuevamente para

aclarar la idea y lagr que su justificacion fuera mas convincente.

Kevin hizo una buena aproximacién al uso de los dos puntos, sefialé que quienes
publican resefias periddicamente utilizan los dos puntos para especificar de qué tratara el
texto resefado, por ello dijo gsiese usaran los dos puntos seria posterior a la palabra resefia.
En este caso la aportacion de Kevin coincidié con lo establecido por la gramatica y los puntos
se emplearian para separar el titulo y precisar su funcién, en este caso, el tipo de resefia que
se presentaba. Aunque formuld su hipétesis a partir de lo que observé en las diferentes

resefias, optd por sustituir los dos puntos por un punto y seguido.

La posible justificacion es que usaron el punto para separar ideas que semanticamente
no estaban taalejadas y esa interpretacion les daba la opcion de emplearlo en el titulo. En
este caso el argumento que prevalecié fue usar los dos puntos con la funcién de separar partes
complementarias. No se lograron explorar otras posibilidades con relacion allosadds
puntos, asi que el punto se volvié a emplear como uno de los signos que se aprovechan con

mayor recurrencia para solucionar las dificultades que no permiten explorar otras soluciones.
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El punto funciona de manera genérica para separar ideasy@siempre se distingue el

grado de separacion que establece (Davalos, 2016).

Por su parte, el uso de la coma se relaciono frecuentemente con la cadencia del texto
y con las pausas retdricas que hace el lector. En el siguiente dialogo se observa que los

egritores lo asocian con la necesidad de tomar aire.

Kevin: [/ Relee el pasaje al qgue se refieren |
atrap6 en sus historias fue la forma de tratar temas complicados mediante situaciones
fantasiosas con las queslaifios se sienten identificados y los adultos se trasladan a sentirse

como ni Yoso. Casi se |l e va el aire.

(S33_rvg:2023)

Kevin recre0 varias veces la lectura en voz alta, lo cual influyé para que la
complejidad de la construccién noaticulara con la prosodia y generdé la impresion de que
requiere un signo de puntuacion. Kevin volvié a leer como lo hizo el lector externo, sin
embargo, ni el lector externo ni Kevin identificaron, que leer implica construir significados,
no simplemente etodificar un conjunto de signos. Con el propdsito de hacer menos pesada
la lectura del texto, se propuso colocar un signo de puntuacién. En este proceso se identifico
gue la reflexion sobre el lenguaje les generd la necesidad de colocar un signo, aln no

definieron cudl, pero consideraron que es necesario detenerse a valorar lo escrito.

El intercambio es una de las condiciones didacticas que permiten generar hipétesis,
contrastar informacion y determinar soluciones a las problematicas que se plantean. En el
intercambio se identificd que los estudiantes dejaron de lado por un momento las condiciones
semanticas del texto y centraron su atencidn en cuestiones prosoédicas, esto se evidencio

cuando su recurso principal para explorar nuevas posibilidades fue \eer alta.

Docente: Pero ahi qué hay pues. //Los alumnos se detienen para analizar el texto//
Ange: ¢ No se podria poner una coma aqui en historias? //Sol relee a partir de la propuesta//

Sol : AUn aspecto i mp o histamastfiela fqronae de tradas tenzas r a p - e
complicados mediante situaciones fantasiosas con las que los nifios se sienten identificados y
| os adultos se trasladan a sentirse como ni Yo

Ange: No, como que se siente algo trabado.

Sol : Es que | a Ayo KKavinmsicatdmnlaabezal como pausa.
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Docente: Entonces |l a Ayo no va o acC-mo?
Aos: Si.
(S33_rvg:2433)

Ange sugirio la idea de colocar la coma, Sol aceptd la propuesta y leyd en voz alta
para comprobar la pertinencia de lo dicho. Ange detectd que no songlenkéste caso, el
error no se considerd negativo, ni representé un elemento que desanimara al colectivo, fue
una actividad significativa basada en la construccion y la reconstruccion de los sujetos con
relacion al significado de la escritura (Castedo,320Da validacion fue colectiva porque
ellos estaban atentos discutiendo dentro del grupo, fue una actitud que representd un
posicionamiento propio de escritores que intentaban comunicar algo y no de alumnos que

mecanicamente pretendian resolver una siinampuesta por el profesor.

Durante el proceso de revision, el formador estimulé el trabajo sobre el texto desde
una perspectiva didactica, donde la lectura no fue solamente un quehacer que fortalecioé la
comprension o interpretacion del texto, sino d¢ammbién permitid organizar, ajustar y
reescribir. Se consideraron los efectos de la puntuacion como uno de los quehaceres que
deben | ograr antes de presentar su texto en
cumplir la funcién de una pausa simi¢ala de una coma, en este caso se reconocio el sentido
prosodico de la redaccion, donde el lector pudo regular la velocidad y realizar pausas que le
facilitaran la claridad comunicativa y hacer mas comprensible el texto para los oyentes
(Pelaez, Wallac& Dapino, 2025).

Identificar problematicas relacionadas con el sistema de puntuacion resulta complejo
y aun mas desafiante cuando se intenta modificar el texto para adecuarlo a las intenciones de
los escritores. En el siguiente dialogo los alumnos mueditidas ante el error y se preguntan
qué decision es la més pertinente: cambiar la oracion, afiadir un signo de puntuacion o dejarlo

como estaba. El intercambio gira en torno a lo que cada alumno consideraba adecuado.

Sol: No, si esta bien, lo gaecimos es que le falta algo para que no sea tan pesado.
Docente: ¢,Qué le faltaria?
Sol: Podemos poner un punto y ya seguir con otra idea.

Ange: ¢0 en complicados? //Después de hacer la propuesta mueve la cabeza de manera
negativa y los demas apoyan laid&m de que ahi no va una coma//
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Sol: Es que no sé qué.

Docente: ¢,Coinciden en que ahi necesita qué?

Sol: O quitar.

Docente: La solucién es quitar, ¢,solo quitando podemos solucionar eso?
Ange: No.

Docente: ¢ Como mas?

Kevin: Pero si se puede quedaf, ¢no?

Docente: Entonces no hay un problema ahi o ¢ si?

Ange: Yo creo que si.

Docente: Cual es el problema.

Ange: Problema como tal, no, lo que pasa es que queremaos que no se escuche el texto sin un
solo respiro.

Docente: [/ Regi sternao sl aq uoeb seesr vnauccih-on /t/e xfitCor epar a

(S33_rvg:4362)

Los estudiantes emplearon la puntuacion como un objeto de reflexion porque facilita
la lectura de lo escrito. Al socializar sus dudas con otros, analizan la necesidad del texto
dentro de un cdexto especifico, la exploracion surge de la relectura en voz alta, debido a
que asociaba la dificultad de respirar al leer el escrito en voz alta (Castedo, 2003). Los
alumnos problematizaron la situacion al ofrecer diferentes soluciones, como colocar un
punto, quitarlo o dejarlo. El formador contribuyd con sus intervenciones para ayudarles a
decidir si el texto iba a cambiar o simplemente se quedaria como estaba.

El andlisis que los estudiantes hicieron se centré en el nivel prosddico, consideraron
necesdo que el texto incluyera signos que facilitaran la lectura en voz alta. Esta
preocupacion es relevante para ellos porque en la planificacién de la resefia que construyeron
sefalaron que su texto se escribiria para leerse en voz alta, frente a un pidblg® q
relacionara con el trabajo en el aula. La preocupacion de los alumnos fue organizar el
discurso, debido a que al ser una oracion extensa fue posible que los lectores se perdieran y
no comprendieran, ademas, al no existir signos de puntuacion putieesrdificultades

para hacer una pausa y tal vez enunciar el silencio en un lugar imprevisto.
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El formador no coordind las actividades como corrector de textos, sino como
mediador, como alguien que facilité la negociacion de decisiones consensuadis.|&or
dudas de los estudiantes no se consideraron desviaciones de la norma, sino como auténticos
procesos de construccion en las que el desacierto resultdé necesario para aprender. La duda
generd aprendizajes y no representd un obstaculo, sino que cd¥idgnmodelo de
construccion con relaciéon al sistema de puntuacion, pues lo consideraron un objeto de
reflexion al analizar la pertinencia de los signos y cuando intentaron precisar con claridad
para qué se usaria. La tarea principal de los estudiaetesiiyprender como funcionaba el
punto dentro de la oracion, ya fuera como una simple pausa o como un elemento que influyera

en el significado que proyecto.

Desde que comenzaron a interactuar con el punto y seguido, los estudiantes lo
identificaron como un separador de ideas. Sefialaron que el punto funciona para marcar el fin
de una idea completa. En la practica, conforme aparecieron casos que no tenian delimitada
la estructura de clausula, no fue tan sencillo determinar el uso del Bigmeste caso, si la
norma no es clara en el discurso, tampoco lo sera en la practica, pues no se aportaron los
suficientes argumentos para determinar cuando emplear una coma o dos puntos en lugar de
un punto y seguido. Dentro de los didlogos se obsgrecel punto y seguido marcaba una
ruptura con la idea anterior, mientras que la coma y los dos puntos mantenian una relacion,

ya fuera directa o indirecta.

Dentro de las exploraciones de corte pragmatico, en ocasiones esporadicas y de
manera indirectapbk estudiantes aludieron al sistema de escritura como elemento cultural
que no representa la transcripcion gréfica de la idea de manera directa, sino que el lector
introduce ciertas pausas de acuerdo con la intencion que desea comunicar, a pesar de que no
existan signos de puntuacion. En cada una de las propuestas de los alumnos relacionadas con
el uso del punto y seguido estuvo presente la idea de que funciona como separador de ideas,
aun en los casos donde deseaban emplearlo para marcar una pausasibasside usarlo
siempre se ponderaron bajo el criterio semantico, a pesar de que en ocasiones la dificultad

gue visualizaron era principalmente de caracter prosoédico.

Durante la revision general, los alumnos intercambiaron ideas a partir de varias

inquet udes, entre | as cuales se encontraron | o
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las resolvieron relativamente r4pido, pero no se describieron en el presente capitulo porque
no guardaban relacién con el sistema de puntuacion. Durante la ekplptas alumnos
mostraron que se detenian a reflexionar mas con respecto a las dudas que implicaban tomar
decisiones para vincular el sentido del texto con su representacion. El empleo de la coma fue

un reto para los alumnos, por lo que optaron por pddfar en su conocimiento.

5.7Un paseo con Ixca Cienfuegos

En este capitulo se realizdé un paseo con Ixca Cienfuegos, el profesdRefgda

mas transparentggorque al igual que él, se observaron cuidadosamente los procesos de los
alumnos cuando emplexn el sistema de puntuacion, se intervino lo menos posible para que
ellos elaboraran sus deducciones a partir de los intercambios. Asi como Cienfuegos aparece
como el mediador entre el México moderno y el México ancestral, el docente medi6 las
construccimes iniciales y los avances que se dieron durante el proceso de revision. Este
recorrido evidencié que la reflexion sobre el sistema de puntuacion es necesaria. La
ensefianza memoristica de reglas de puntuacidén puede ser un apoyo, pero es insuficiente si
no se construye a partir de la experiencia, de quehaceres especificos de lectura y escritura

gue permitan resolver las dificultades en el texto y no simplemente detectarlas.

El sistema de puntuacion no es una carrera ascendente; es mas bien como una espiral
de libreta que sube y baja, que presenta retos distintos porque las necesidades comunicativas
también varian y se complejizan a medida que el alumno adquiere un mayor dominio del
sistema de escritura (Méller, 2010). Durante la revision del texto, ladiaastes elaboraron
construcciones que a veces desecharon, aunque les sirvieron para solucionar otras con
semejanzas. Establecieron regularidades Uutiles sélo para algunos casos y al intentar
reproducirlas en otras situaciones parecidas fueron ineficanemmBargo la constante fue
gue llegaron a las soluciones cuando asumieron los quehaceres propios de los lectores y

escritores (Lerner, 2001).

Las acciones de los estudiantes y el formador durante la revision general fueron
diversas, se organizaron en uahla algunas de ellas para identificar las aportaciones de
cada etapa de la investigacion. Los elementos se rescataron de cinco sesiones de revision
general (de la sesion 30 a la 34), mismas que permitieron observar aspectos como las
modificaciones y sudistintos tipos.
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Tabla 2 Numero de participaciones durante la revisién general

No. Participante Propuestas ¢ Justificacion Identificacion ~ Consulta al Dudas o Total
modificar gramatical de errores docente desacuerdos
1 Angélica 9 9 8 2 4 32
2 Sol 6 7 4 2 3 22
3 Kevin 10 8 5 3 4 30
4 Docente 6 6 2 0 3 17
Total 31 30 19 7 14

Nota La tabla muestra numéricamente las participaciones de los estudiantes y el docente

El conteo de las participaciones no refleja su calidad, lo cual no resulta significativo,
pues dicho aspecto se valora a partir de los fragmentos recuperados. Lopgumaitei
analizar esta tabla, que enumera las participaciones de los involucrados en el proyecto, es
gue los estudiantes tuvieron un rol mas activo que el profesor, pues en ningln aspecto
participé mas que ellos, lo que evidencia su rol como mediador, @ahqusmo tiempo se
observa que el docente no esta distante sino que permanece involucrado en los procesos que
lleva a cabo con los alumnos. La tabla también muestra que las interacciones se basaron en

la escritura de la resefia y en la intencién de agatwdificaciones.

Las reflexiones a las que llegaron los estudiantes no fueron el resultado de una accion
espontanea; la labor docente fue importante. En el desarrollo de este capitulo, cuando, en los
fragmentos intervenia el profesor, se interpreté deokly su actuacion didactica. La

siguiente tabla muestra las formas de participacion del colectivo

Tabla 3 Participacion durante los intercambios

Participantes Tipo de participacion en los intercambios de acuerdo con el sister

puntuacion
Kevin Valoracion funcional, prosodica y auditiva
Sol Prosodica y pragmatica
Ange Semantico, pragmético e inferencial
Docente Metalingiistica, inductiva, exploratoria, clarificadora y sistematiza

Nota La tabla muestra el tipo garticipacion de los estudiantes y el docente

El docente planted las preguntas necesarias, no tuvo el protagonismo de los intercambios,
preparo los materiales que permitieran a los estudiantes encontrar semejanzas, los acompafio
con modelos escritos que sirvieron de referentes de consulta, propigéula del contrato
didactico y fomento acudir a los textos como una fuente de saber independientes del profesor.

Por ello, su accionar se colocara en el foco de atencion durante el siguiente capitulo, sin
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descuidar las construcciones de los alumnosugalg las situaciones didacticas que plantee
el profesor, dependerd el aprendizaje de los estudiantes.

164



CAPITULO VI. CONSTRUCCIONES SOBRE EL USO DE LA COMA. DIALOGO CON

EL SIRVIENTE CRISPIN

ACri s pi®m : admirable coma!
iMaravillosa coma! jGenio de la Justicia!
jOraculo de la Ley! jMonstruo de la
Jurisprudencia! o

Jacinto de Benavente (1986)

6.1 Decisiones de escritura

Emplear el sistema de puntuacion implica conocimientos que no sooossyatequieren de

una serie de procesos reflexivos que vinculan las intenciones comunicativas. Durante la
revision general los participantes exploraron situaciones como el uso de las comillas, la
mayuscula y el punto y seguido; no obstante, duranteyelcti@ase identificaron marcas de
puntuacion que les costaban mayor trabajo utilizar, sobre todo, fueron aquellas que tenian
diversas maneras de manejarse e implicaban una toma de decisiones. Desde el inicio, el uso
de la coma les demando retos que intemtaolucionar pero definitivamente el acuerdo fue

conocer sus aplicaciones para emplearlas con efectividad en su resefa.

Ferreiro, Pontecorvo, Ribeiro, y Garcia (1996) sefialan que la dificultad al momento
de emplear los signos de puntuacién radica en iasimultdneamente el rol de lectores y
escritores, pues desdoblarse en estas actividades resulta dificil a cualquier edad, ya que se
procura que el texto respete con claridad la idea que desea comunicarse. La escuela,
denominada como tradicional, ubicadaktente en un nivel superior al del alumno, donde su
saber es considerado el Unico valioso e importante. Desde la vision del docente que todo lo
sabe, al alumno Unicamente le queda apropiarse de reglas y someter su escrito al juicio del

profesor, quien g&lara los errores con tinta roja.

La omision del papel del escritor en la escuela ha provocado que alumnos
universitarios y normalistas no desarrollen una escritura eficiente y sus textos carezcan de
claridad porque no regresan a ellos, no los reflexignao consideran al receptor (Carlino,
2004; Davalos, 2024). Decidir por qué usar 0 no un signo de puntuacion es una de las

construcciones que se identifica cuando el alumno asume el papel de autor, al escribir y
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revisar imagina a su receptor, al lectaedna modelado mediante proyecciones y con quien

busca comunicar su resefia de la manera mas efiéiente.

El uso de los signos de puntuacién aumenta de manera mas constante conforme los
alumnos avanzan en su escolaridad (Castedo, 2003; Wallace, 2012s Hstéactor que
influy6 para que los estudiantes se detuvieran a reflexionar con mayor calma sobre la coma,
el signo que les generé mas inquietud, por ello Ange comenté al finalizar la clase, tras

intercambiar puntos de vista acerca del uso de las comas.

Ange: Yo pienso que nosotros podemos estar seguros cuando conozcamos los usos y las
funciones de las comas.

(S33_rvg:329330)

La diversidad de uso de la coma y las reflexiones que efectuaron durante las sesiones no les
permitieron sistematizar sus obseremes para establecer criterios. Esta fue la razon
fundamental por la que optaron analizar cdmo emplearon las comas y cuéles eran las

funciones que desempefiaba en cada caso.
6.1.2De la revision general a la especifica: accion del formador

Durante larevisibn general surgieron dudas que no se resolvieron y dejaron
insatisfechos a los participantes, pues no pudieron responderlas a partir de sus deducciones.
Tras intercambiar ideas entre los participantes consideraron necesario realizar una revision
espeifica sobre los diferentes usos que le daban a la coma. Al identificar sus empleos, en
ocasiones los valoraron a partir de aspectos visibles y dentro del texto. Calcularon la
extension de las clausulas y determinaban que, si era muy larga, era neoésaarouna
coma. En otras ocasiones abordaron las dificultades desde la prosodia, se consideraron
aspectos de lectura en voz alta y, en algunas situaciones, decidieron colocar comas para
facilitar la claridad dentro del texto, evitando que el lector qaedas i n fAai r e al

| ectura resultara Atrabadao.

25 Cuando los alumnos construyeron la version de la resefia evidenciaron saberes que no solo fueron
memoristicos sino de uso especifico dentro de un texto (Ver ApéEidice
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Uno de los recursos que emplearon los alumnos para decidir si colocar o eliminar una
coma fue su experiencia como lectores, ya que esos modelos les funcionaron como referentes
para modificar el textoTambién recurrieron a escritos que orientaron la elaboracion de su
resefia, funcionando como apoyos confiables para decidir los cambios. En otros casos, se
identificé que el uso del sistema de puntuacion se relacionaba con las intenciones del escritor,
las distintas aproximaciones permitieron reconocer que no existia una fundamentacion que
les permitiera elegir con certeza. Ante dicho escenario se prepararon situaciones didacticas
de revision especifica para profundizar en los diferentes tipos de comas, Iga glumnos

reconocieron la necesidad de conocer mas sobre sus usos.

Se prepararon diez sesiones de revision especifica, de la 35 a la 44, en las que se
abordé la construccion de las conceptualizaciones relacionadas con el uso de la coma, de
acuerdo coria aparicion en el texto de los alumnos. La revision se efectu6 a partir de una
ensefianza reflexiva y considerando los modelos de escritura de los cuentos que trabajaron a
lo largo de las distintas sesiones. La aproximacion a diversas lecturas lespdemiificar
recurrencias, reconocer formas de escritura semejantes dentro de situaciones comunicativas,
formular conceptualizaciones y explorar, con base en los modelos, las situaciones que se
presentaron en la resefia. Todo ello favorecié la toma dsialexs en un texto real y el

aprendizaje mediante la organizacion de experieftias.
6.2Las comas aclarativagesponden preguntas

Una de las primeras dudas de los alumnos, y por la cual decidieron explorar con
mayor profundidad, fue la relacion entre dama y las comillas: querian saber qué
determinaba colocar un punto o una coma después de ellas. La aproximacion inicial de los
estudiantes estuvo relacionada con la separacion del sujeto del predicado, mencionaban que,
al haber un sujeto, debia colocansa coma. Esta aproximacién tiene dos interpretaciones,
la primera se refiere a la separacién ente sujeto y predicado, lo cual no es gramaticalmente

funcional y la segunda, a separar del vocativo con la intencion de enfatizar af’sujeto.

26 para identificar la version final de la resgfaede consultal Apéndice D.

27 Dento de lasoracionesexplicativas se utilizan comas pares que modifican a la oracién agregando ideas sin
hacerla perder su esencia, convencionalmente a este tipo de comas las denominan exRliéedtAeademia
Espafiola2010) Sin embargo en este capitids alumnos las definieron como aclarativas, porque de acuerdo
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Ange: & fue se,ponk taéoma porque es un sujeto.
Sol: Un sustantivo o algo asi, porque es una coma que va después del sustantivo.

Ange: En |l os nombres se wutiliza como para
Entonces aqui el titulo seria como un sujeto oocomsustantivo. Seria el sustantivo

y por eso va separado de la coma, porque lo que sigue es lo que se habla sobre el
sustantivo.

Docente: No sé si en las resefias ya hubiéramos ubicado donde estaban los titulos, en
especial los que no tienen la coma, #lparticipantes buscan en la resefia qué signos

se usaron despu®s de | as comill as, encuen
gue pudimos encontrar fue la relacion de la ilustracién con la escritura, pues a leer el

libro Perdido y encontradse ejemfifica codmo las pinturas no tendrian sentido sin

el texto porque | os personajes hacen cosa

Docente: Pero qué quisimos decir ahi, o sea, por qué pusimos el titulo.
Sol: Pues para especificar qué libro.
(S35 _rve:619)

Las apoximaciones empiricas de los alumnos evidencian el uso inicial de
conceptualizaciones, como el sujeto y el sustantivo. Estas aproximaciones permiten
reestructurar internamente la informacion y darle un orden, de modo que puedan formular
justificaciones sote por qué se toman ciertas decisiones a partir del lenguaje metalinguistico.
En esta primera aproximacién al uso de las comillas los futuros docentes las asociaron con
un sentido gramatical y no semantico, vincularon la funcién explicativa de la comas con
comillas, las cuales empleaban para delimitar el titulo del cuento o sefalar una cita de una

obra literaria.

El docente sitla la tarea de los alumnos y los hace reflexionar sobre el uso que hacen
del signo mediante la necesidad de contextualizargeln@nto con la escritura del texto.
Volver a lo escrito les permitié repensar sus producciones, otorgarle un significado no solo
desde la palabra, sino también desde la produccion del texto. La relectura no fue solo un
proceso para descubrir una anomadiap es una lectura que orientada a contrastar la

hipétesis que el estudiante construyo, es decir, confrontar mediante el quehacer de la relectura

con su idea esa era una de sus funciones, es por ello que estas dos conceptualizaciones se emplearan
genéricamente genéricas, una justificada desde la norma convencional y la otra desttrigsiones que
hicieron los estudiantes.
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el proceso de revision y en consecuencia de reescid@&YE, 2004) En este ejercicio,
los alumnos advirtieron que en algunos casos no habian colocado comillas en los titulos, lo

que les permitié uniformar ese criterio estilistico.

Los alumnos relacionaron la funcién de la coma como elemento explicativo a partir
de la revwsion de las comillas. Reflexionaron especialmente cuando el titulo de los libros se
resalto, identificaron que dentro de la oracion cumplia la funcion de aclarar el nombre de la
obra, esto pasé desapercibido durante la exploracion de las comas y Se quéodo
construyeron una relacion entre la funcion de las comillas y la de las comas. En un primer
momento, consideraron que el sustantivo era lo que se encontraba entre las comillas,
posteriormente advirtieron que no eran ellas las que generaban uda,fsimo las comas
que se colocaban antes y después de las palabras y que servian para especificar alguna

particularidad.

Después de identificar que las comas cumplian una funcion explicativa,
profundizaron en esa idea. Sin embargo quedaban varias diti@ssaber si debia colocarse
punto o coma después de las comillas o si era valido colocar una o dos comillas. La
construccion inicial ocurrié cuando los alumnos identificaron que era un sustantivo lo que se
especificaba en los casos que observaron. Bhrsin® no era un atributo, sino que
funcionaba como un complemento para precisar informacion dentro del enunciado. En el

dialogo emplearon término sustantivo para referirse a objetos, personas o lugares.

Kevin: Es para mostrar la imagen, si hubiéramosdlien el ejemplo del libro, ahi esta
ilustracién, pero quisimos nombrar el libro.

Docente: ¢ Seria para especificar?

Sol: Si porque también ponemos el titulo y decimos. Ya me acordé, habiamos dicho que el
libro es el sustantivo y o que ponemos entre damés el titulo, es decir, este sustantivo es
el libro.

Docente: Entonces, ¢ es el sustantivo?
Ange: jAja!, y luego desde ahi se pone la coma.

Docente: Vamos ordenando las ideas, una primera idea que queremos especificar y también
tiene que ver con que aa sustantivo. Entonces, ¢ el primer punto si llevaria coma?

Ange: Eso si quién sabe.
(S35_rve:2e31)
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En el fragmento se observa una recuperacion de los conocimientos que construyeron
previamente, en especial cuando se refieren al sustantadoniito reconoce el rol que tiene
una palabra dentro del texto, asi como la funcion que desempefia. En este caso, lo que se
busca es especificar algo. ElI docente comprende la intencién general de los alumnos e
identifica la necesidad de ordenar lo discutjmhl, ello, contextualiza el uso que se le da a la
coma dentro del text o, r et o m@ntodces, ¢elgorimetru da qu
punto sillevariacom&?. La al umna no ten2a claro que hay

explicacion, pero el coleet ya habia efectuado una primera construccion.

El formador cumplié un papel importante en este fragmento, cuestion6 de manera
recurrente a los estudiantes con la intencibn de que sus explicaciones fueran lo
suficientemente claras. Este ejercicio les ptdma los futuros docentes repensar sus
afirmaciones y reformularlas cuando fue necesario. La tarea de hacerse comprender implico
explorar varias formas de estructurar sus ideas. Otra de las caracteristicas de la accion docente
fue que sus preguntas fuerniertas, o que propicié una comprension individual a partir de
la necesidad colectiva (Castedo 2003). Generar espacios y temas para la reflexion fue uno de
los aciertos dentro de la accidn didactica, favorecié el planteamiento de construcciones que

bajola ensefianza directa se hubieran omitido.

Los cuestionamientos del formador movilizaron algunos quehaceres del escritor,
como revisar una y otra vez el texto, intentando resolver necesidades diversas. Como lo
sefala Lerner (2001), ocurre una lucha camexb, pero en este caso no se vive de manera
solitaria, sino en colectividad. Se discuti6 si la coma se relacionaba con las explicaciones que
se construyeron en la resefia, si los recursos que se emplearon eran suficientemente claros,
primero para ellos glespués para los demas. Reflexionar sobre lo que se escribe fue necesario
para encontrar una posible explicacién, que representd un primer intento y que se fue

modificando poco a poco.

El tiempo fue una de las condiciones didacticas necesarias paratpag en el
aula resultara efectivo (Lerner, 2001). Ange comentd que aun no tenia claro si se debia
colocar la coma, o0 en lugar de ella, un punto para cerrar la explicacion, tampoco habia

definido el criterio para usar cualquiera de los signos. El dgecenrealizé la correccion
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directa, sino que dej6é que Ange continuara con su duda hasta que, a partir de los intercambios

y los textos revisados, elaborara un criterio para responder a su inquietud.

Docente: S22, ac8§ diji mdsas fcnoorsi |flaalstoa | a ¢ oma
Ange: Porque después del titulo va una coma, porque esta junto al sustantivo.

Docente: Vamos a ver si en la resefia si cumple esa caracteristica que dice Ange, de que es
un sustantivo y de que esta especificando algo.

(S35_rve:443)

Despuésle no reconocer cuando usar coma, la alumna formulé una construccion a

manera de regl a: ARdespu®s del t2tul o va una
t2tulo es un sustantivo, l dea que refuerza
sustantivoo. Esta afirmaci-n muestra un prog

coma en una oracion que explica, ahora lo aseguraba de manera argumentada. La exploracion
constante de textos evidencio que la finalidad se compartia entre loantgsglel colectivo

para estructurar un texto que fuera comprensible para los lectores, revisaron tanto
producciones de otros, como las propias, con la intencion de lograr un escrito que les resultara

satisfactorio (Pelaez, 2016).

Ange reconocio que podéanstruir reglas a partir de las regularidades que identificd
en las diferentes producciones. Lerner (2001) sefiala que uno de los quehaceres
fundamentales del escritor es generar la disposicion a revisar de manera exhaustiva sus
producciones para que seaas comprensibles. Se reafirma que el compromiso con la tarea
de mejorar el escrito, favorece el desarrollo de progresiones ya que al buscar el logro de los
objetivos, se generan estrategias cada vez mas complejas para perfeccionarlo. En el
fragmento sedentifica como la alumna hizo un esfuerzo por organizar sus ideas y por

comunicarlas de modo que fueran comprensibles para los demas.

El docente empled el quehacer de la relectura de textos porque reconocia la naturaleza
del aprendizaje que desea logr&@uscd que los futuros docentes accedieran a un
conocimiento derivado de la experiencia, y que se pensara y reflexionara colectivamente. Su
intencidn no era generar un saber producto de la repeticion, por el contrario, se busco uno

gue interesara a los esores por su significado al momento de producir un texto y no porque
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alguna autoridad lo considerara valioso y digno de conservar (Castedo, 1995). La relectura

no es un acto impuesto, fue el resultado de acudir a otras fuentes que permitieron la escritura

Mediante la relectura, Sol advirti6 que otros escritores también especificaban el
nombre de los libros cuando se referian a ellos de manera genérica. Encontrar textos con una
funcién similar a la que intentaron construir en la resefia, les sirvié conregete analisis
para comprender el uso que propusieron en su texto. En este caso se observa que los
guehaceres del lector y el escritor funcionan como complemento, es necesario releer para
identificar aspectos que en un primer momento no resultaron olawtenian justificacion,
pero que, al encontrarse con otros autores, permiten una reflexion dikaofanédn &

Lerner, 2015).

Sol: Aqui encontré algo que también dice lo mismo, perdido y encontrado, y si tiene la coma

/1 rel ee el fr ademuegranocantidadidel prengos inpodantes, entre ellos,
el Premio de Oro para Libros Infantiles de Nestlé, gracias a su influyentePebdido y
encontradp que est8 inspirada en un acontecimient

Docente: ¢, Si esta sirvido para especificar?, ¢ qué es lo que se especifica?

Kevin: Al ganador.

Docente: ¢ Especifica el ganador?

Kevin: iNo!, al libro ganador.

Docente: Vamos a dejar éste aqui y buscaremos otro ejemplo para ver y para comparar.
(S35_rve:5161)

La accion deldocente no se centr6 en sefialar errores, sino en favorecer la
comprension, por ello, en ocasiones es necesario realizar preguntas para que el alumno
cuestione su aportacion y, desde la reflexion individual, la mantenga o la modifique
(Teberosky, 1990)Eneste caso Kevin sefiald inicialmente que las comas funcionaban para
especificar al ganador. La escucha atenta del profesor le permitié cuestionar; el alumno
reflexiond sobre su respuesta y la modificd. Los participantes descubrieron que la coma,
ademas de cdarar, funciona para precisar un concepto demasiado general, a lo que
denominaron especificidad. Se afadid un nuevo criterio a la construccion de la coma,
identificaron gque no solo aclaraba el texto entre comas, sino que también permitié especificar
lo nombrado.
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El docente al identificar que se determinaron varios usos y caracteristicas de la coma
consider6 necesario escribir a manera de sintesis lo que expresaron, con el fin de organizar
los comentarios y las ideas. Tras leer, releer e intercambigpretsiones identificaron
conocimientos que era necesario conservar y sustituir. EI procedimiento resulta mas practico
si se realiza a partir de la escritura. Al hacer anotaciones, los participantes podran reelaborar
o volver a organizar sus ideas consaahelo el propdsito establecido (Lerner, 2013). La
escritura en este caso se emple6 como herramienta para reflexionar sobre la expresion oral y

provocar reformulaciones a partir de la escritura.

Docente: Tipo de coma, no sé si quieran que especifiguemgsuwetnombre, por
ejemplo la vez pasada Ange habia dicho que era una coma vocativa, pero luego dice
gue ya no seria ese caso ¢ Le damos algun nombre a este tipo de coma o no?

Sol: Serian aclarativas.

Ange: Seria su uso para aclarar.

Docente: Us6 varias ras; las ponemos todas.
Ange: Para aclarar, especificar o describir.
Docente: ¢Y cudl seria el ejemplo que usaremos?
Kevin: Para aclarar o especificar el sustantivo.
(S35_rve:105113)

El docente propuso una organizacion a partir de las construcciones previas de los
estudiantes, parti6 de una idea que, si bien no correspondia al tipo de la coma que estaban
trabajando, servia como referente conceptual al mencionado por ellos. Por @t res
importante retomar esa informacion, para evidenciar las progresiones logradas. Al finalizar
el recorrido, sefialé la necesidad de sintetizar en pocas palabras todo lo que se comentd. Los
alumnos hicieron sus propuestas a partir de los usos que m@otifidentro de los distintos
escritos, pero el docente los cuestion6 para delimitar mas sus aportaciones y hacerlas mas

explicitas(Lerner, Lotito, Lorente, et al., 1998)

Ante la acotacion del formador, los alumnos presentaron sus propuestas con verbo en
infinitivo: HAaclarar, especificar o describi
sefalé que ejemplificar permitio contextualizar la informacion y hacerla mas comprensible

para los demas. Ofrecer modelos cumple con una funcion adiciodalgladenciar que la
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conceptualizacion que se presentd de manera abstracta, también se comprendio en el uso. La
aportacion final de Kevin muestra una nueva construccioén, no se trata solo de aclarar con un

sustantivo, como lo dijeron en un principio, sine @l sustantivo funciona para especificar.

En la conversacion que ocurre entre el docente y los futuros profesores se identifica
cdémo suceden las nuevas construcciones conceptuales. Después de reconocer la funcién de
la coma y de contrastarla con otrogt¢s, los alumnos se enfrentan a un nuevo reto,
determinar la posicion que debia ocupar dentro de la idea escrita. Este aspecto formal
evidencia que las regularidades que observaron, les funcionaron como base para elaborar

nuevas hipétesis.

Docente: Decime donde va la coma, porque aqui solamente estamos diciendo el uso, va al
principio.

Ange: Y al final,

Docente: ¢, Va al inicio?

Ange: Y al final, es que cuando se utilizan esas comas se supone que se esta especificando
algo, va entre comas.

Docente: ¢, Yyué pondré entre comas?

(S35_rve:128134)

La progresion de los alumnos al apropiarse del sistema de puntuacion muestra como
una inquietud que al principio carecia de respuesta para ellos, encuentra sentido. En un primer
momento no sabian si era posiblerg@scpunto o coma, después definieron que correspondia
una coma, pero no determinaban en donde colocarla, en didlogo decidieron que llevaba dos
comas. El uso de las comas pares les permitié6 hacer una conceptualizacién nueva, la de
usarlas para especificaaclarar informacion. La alumna no expone Unicamente su idea, sino
gue argumenta c¢c-mo | a construy:- y se€fal a:
de conocimiento se logra a través de situaciones comunicativas y bajo condiciones reales
(Lerner, 2001).

La categoria gramatical aparece como resultado de la reflexion de los futuros
docentes, no la impone el formador; mas bien permite que el colectivo comparta sus
opiniones y la definan entre ellos. El maestro genera la discusion entre los alyraras,
par, estimula la reflexién porque acepta las diversas respuestas que le ofrecen, no descalifica
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ninguna, lo que permite que los estudiantes busquen mas de una posibilidad. La exploracion
de distintas opiniones permite que la comprension se divgmsjfy a la vez, se haga mas
precisa. Angie, al mencionar la manera de escribir las comas, lo hace desde la
contextualizacion que surge de los quehaceres de leer y escribir porque, como lo sefala
Lerner (2001) se trata de contenidos, no de actividades gstén presentes en el momento

de hacer un escrito o de leer un texto.

Los alumnos@fialan que las comas explicativas cumplen una funcion mas amplia que
la de sefialar las caracteristicas de un objeto o precisar un nombre o sustantivo; identifican
gue furcionan para explicar algo que no es entendible del todo, esta reflexion contribuye a
reconocer la posibilidad de que la explicacion no solo se refiera a una palabra, sino a un
conjunto de términos que tienen la funcién de ejemplificar, sefialar o actararcaincepto

o idea que es demasiado densa para el lector.

Docente: Si, por ejemplo el libro. //Ange relee un fragmento de un cuento//

Ange: Aqu?2 es donde yo | o vi: Ané arriba, en
problemas, su motor se habia descspuest o0 Est 8 entre comas fien
como que se aclara qué tan arriba es.

Docente: Aj8, vamos a buscar algunos otrosé
Docente: ¢ Y aclara...?

Ange: Sz porque con fAarribad no es como de
es en kespacio exterior.

Sol: Esté el sustantivo y luego aclara.

(S36_rve:3544)

Ange releyd los textos y detecté un fragmento que le permitid identificar un uso mas
amplio de las explicaciones. En este caso la relectura funciona para regresar al texto con una
intencion distinta: comprender el sentido que el autor le otorgé al uso de las comas
explicativas. Identificé en la relectura que hay una idea principal y que en ocasiones es
necesario precisarla con mayor exactitud para que resulte mas comprensilteral le
Ademas sefiala que el texto dice arriba, pero como el autor desea que se comprenda qué tan

arriba, es necesario explicar qudies n e | espaci o exterioro.
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El descubrimiento que hace Ange les permitié a los alumnos agregar otra idea a su
conceptualizaén de la coma aclarativg,esa no se limita a complementar la oracién con
sustantivos, sino que funciona para explicar, ya sea mediante frases amplias o con pocas
palabras, algo que el escritor desea que sea entendible con mayor claridad. Como sefala
Ange, el escritor emplea este tipo de comas para agregar una explicacion que facilite
comprender con mayor exactitud el sentido principal de la oracion. Tal como se observo, las
construcciones de los alumnos fueron progresivas y los desvios de la normadegasons

necesarios para sus descubrimientos (Méller, 2010).

Las participaciones del formador admiten diferentes interpretaciones. La primera es
el esfuerzo constante para desarrollar el guehacer de la relectura, pues sin esa accion reflexiva
por parte ddos alumnos las construcciones no partirian de la experiencia de los sujetos. La
tarea del formador favorecid la consolidacion de los quehaceres, asi como planificar y
desarrollar situaciones que les permitieron a los alumnos resolver inquietudes gsbre el
el significado de algunos signos. El hecho de que los alumnos formularan hipotesis ligadas
al contexto de la escritura y determinaran su validez a partir del contraste con otras formas
de escritura alude a un tipo de ensefianza de contenidos dimaynico meramente
declarativosDGCyE, 2004).

La segunda participacion del docente coordinador se interpreté como un acto de
constante provocacion para que los alumnos argumentaran sus conceptualizaciones. Las
actitudes que mostr6 el formador se relaciomaman la escucha atenta, la cual le permitié
generar preguntas que ayudaron a los alumnos a descubrir nuevas ideas, defender sus puntos
de vista o reconsiderar algunas de sus hipétesis. El acompafiamiento de corte constructivista
no se limita a observar kaccion del sujeto, determina un seguimiento que le permite al
profesor saber cuando guardar silencio para que la construccion fluya, y cuando intervenir

para afianzar la informacion recibida (Castorina, 2013).

El conocimiento que se adquiere con relacidosaquehaceres, es inestable y se
consolida de manera paulatina en proporcion a las diferentes situaciones que enfrentan los
autores. Los futuros docentes habian construido ciertos saberes que les permitieron
comprender varios usos de la coma explicaBuagembargo, se les dificultaba identificarla
dentro del texto y la confundian con otros tipos de uso. El docente decidi6 intervenir para
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que los alumnos reflexionaran sobre algo que ya habian descubierto, pero que no se habian
detenido a discutir.

Sol : aY en el otro?, fila ilustraci-n 16 muest

Docente: aAh2 no funcionar2a as?2?, entonces,
especificar el sustantivo y en este caso no nos aclara el sustantivo ¢,0 si?

Sol: Esta acé pero no est4 aclarando.

Docente: Saben | o que he notado en eso, que e

libro, Hay-unfantasmaenestacasapr edomi na | a escala de gri se:c

Kevin: Es lo que yo noté, porque en varios ejemplosisdgeliminar el titulo.

Ange: Es que el sustantivo ya esté. //Esa informacion el docente la retoma para solucionar el
caso gue se presentd previamente//

(S36_rve:112120)

El formador cumplié con una funcion importante durante el analisis, y esa fuaorient
las interpretaciones de los estudiantes. Ante los desaciertos el profesor no corrige de manera
directa; permite la exploracion y hace un alto en algo que ellos ya habian observado pero que
no hab?2an refl exi onadoSabenlbqgehenotadoeresoaqeowel | o p
sustantivo se puede quitaro (Wall ace, 2012).
futuros docentes, quienes corroboran si lo que esta entre comas es algo esencial para
comprender el sentido general de la idea. Condaainformacion exploraron los textos con

la intencion de comprobar lo sefialado por el formador y por Kevin.

Docente: Por ejemplo: ¢ Podriamos quitar ésta?
Kevin: No porgue eso no sirve para especificar.
Docente: Entonces, ¢,éste no funciona asi?, ¢, pooessta?

//El docente propone realizar el ejercicio donde se puede suprimir la aclaracién con los
ejemplos encontrados a lo largo de la sesién//

Docente: Aqu?2 est § Hiferemei guier-cosdiatgareche hombr e
inorganicaenelunivep crece m8s all 8§ de su trabajoo. Si
guedar2a: fné el hombre crece m8s all 8§ de su t

Ange: Si, se entiende, pero lo que esta entre comas ayuda a que se entienda mejor.
Docente: ¢ Cual tenia usted?

(S36_rve:121130)
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La intervencién del profesor tuvo como principio fundamental que los estudiantes
reflexionaran sobre la necesidad de identificar las comas explicativas al cubrir ese inciso y
reconocer que lo que se suprimia no cambiaba el sentido de la idea, ni la voteligiioie.

ElI ejercici o | efksepntiande]perolo qus esth entre comagayuddiasque

se entienda mejoro. Reconocer |l a diferencia ¢
fue una de las construcciones que lograron los estigd, pues identificaron que en la
especificativa el complemento forma parte del sustantivo y no puede suprimirse, mientras

gue en la explicativa si, ademas de que el significado se delimita entre comas.

El recorrido que los estudiantes hicieron a pasditas intervenciones del formador,
les ayudd a establecer criterios que les permitieron comprender el uso de este tipo de coma.
Identificaron que llevaba comas pares, que la informacion no era determinante para el
significado, pero que contribuia a qudeetor comprendiera con mayor facilidad. También
reconocieron que se podia eliminar lo que estaba entre comas sin alterar el significado de la
oracion. Estas construcciones facilitaron que los estudiantes localizaran con mayor facilidad
este uso de la cantanto en los textos de otros, como en el que produjeron. En cuanto a la
definicion de ensefianza que ofrecio (Lerner, 2013) se identifica que el profesor alent6 a los
futuros profesores a generar las construcciones necesarias que Sse aproximaran

progresiamente a los saberes reconocidos socialmente como validos.

Los futuros docentes a partir de los intercambios y del tiempo para reflexionar sobre
la escritura, construyeron una serie de saberes; sin embargo, hasta ese momento no habian
leido ningun texto qel confirmara o refutara sus construcciones. El formador después de
observar las opiniones de los estudiantes consideré6 que era necesario llevar a cabo el
momento de institucionalizacion. El profesor escribio en el pizarrén una conceptualizacion
de la comaxplicativa con la intencion de que los alumnos verificaran si sus construcciones
eran parecidas a las socialmente aceptadas y asi oficializarlas, ademas de que el formador

pudiera observar qué aprendizajes habian logrado y cuéles requerian reforzarZ0¢&)e

//El docente menciona que hay algo que les quiere compartir y escribe en el pizarrén un texto
gue copia de un libro//

Docente: Esa es una idea que encontré y, como estamos trabajando lo de las comas, quise
traerla. Esa idea esta en un libro que se ll@magrafia de la lengua espafiolili pregunta
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es: ¢se parece a lo que nosotros elaboramos?, ¢es la misma idea d lea?el/8xto que
escribi6 el docente//

Sol : ALos incisos que se interrumpen con una
ya sea para mencionar el autor de |l a obra cit

Sol: Si, son los casos que tenemos.

(S36_rvel61-170)

Los alumnos reconocen en la institucionalizacion que sus construcciones se asemejan
a las que socialmente se aceptan y se escriben en el manual de gramatica. Esto permite validar
el saber que los alumnos construyeron. Es importante no rehetdaidad de sistematizar
el proceso, no se trata de olvidar el trabajo que se realiz0, pero si de evitar que los estudiantes
se pierdan en el conjunto de construcciones, es necesario darles orden mediante el
reconocimiento, ya sea del saber socialmentgtade o a partir de los contenidos
curriculares (Lerner, 2013). La institucionalizacion es la posibilidad de comprender mejor la
abstraccion que se conceptualiza en los diccionarios de gramatica.

Los quehaceres del lector trascendieron las definicioneseptuales, permitieron
gue los alumnos descubrieran aspectos que escapaban a las sentencias breves de los
manuales. Ange evidencio que revisar el texto y reflexionar sobre su construccion le permitio
desarrollar nuevas formas de valorarlo. La alumnaifintina coma explicativa, a pesar
de que el uso que localizé no habia sido trabajado. Ella encontré la construccion a partir de
la conceptualizacion general que mencionaba que ese tipo de comas se emplea para
ejemplificar o resolver ambigledades en &tdeAl concluir la revision de su resefia la

alumna mencion6:

Ange: Ya encontré algo. En los autores no ponemos eso. En la pagina uno.
Docente: ¢ Donde estd?, para ver si cumple lo que dice nuestro uso.

Kevin: /' I Rel eel [ iési n tronbsarrdg misntocstor Oliven c 0 c u e
Jefferso

Docente: ¢Y si cumple con lo que tenemos? Silo hacemos segun con lo0 gue nosotros tenemos
el autor serviria para aclarar.

Ange: Ese no. //Dejan esa correccion y avanzan por la definicidn inicial.

(S36_rve:173179)
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En este caso la alumna identific6 una coma explicativa, pero como se habia formulado
el criterio de que iban dos comas, eso limitd su insistencia en la argumentacion inicial, la cual
fue acertada. El docente intervino cuestionando aulara e intent6 explorar el origen de
su propuesta, pero la alumna desistio de su argumento. Es importante sefialar que las
oraciones explicativas efectivamente van entre comas, cuando se encuentran en medio de la
oracién, sin embargo, al ubicarse al prilzip al final, esto no sucede por razones
gramaticaleg® El planteamiento de Ange tenia sentido y era una ramificacién que pudo abrir
otra exploracion, no obstante, durante el proceso de aprendizaje se generan espacios no

previstos en los objetivos, losales se pueden trabajar posteriormente.

Conforme los intercambios entre los futuros docentes aumentaron, los usos de la
coma explicativa se complejizaron y diversificaron sus posibilidades de uso. Al revisar sus
textos, ya fuera a partir de sus constroges 0 de la consulta a otras fuentes, descubrian
nuevas formas de reconocer ese tipo de comas en producciones escritas. Paralelamente

disefiaron estrategias para validar su uso.

Docente: ¢ Existen cosas claves para identificar el uso?

Ange: En lagxplicativas, si nos preguntamos ¢,cdmo se hizo?, después de la coma se
resuelve.

Docente: Preguntar ¢ Cémo es la agenda?
Sol: No al como.

Kevin: Una oracion inicial, donde se estd mencionando algo. Después, hay una comay
después de esa coma, viene unauesa del porqué deberia de ir a la oracion anterior.

Docente: ¢, Cudl seria la pregunta?
Ange: ¢ Como realizaron una agenda de cuento?

Docente: Y eso de que nos permitiria un orden, va aparte. Qué les parece si registramos eso,
¢ qué le ponemos primero?

Sol: Explicativa.

Ange: La oracién después de la coma responde a preguntas: ¢cOmo?, ¢por qué?, o ¢para
gqué? de la misma oracion.

(S36_rve:244857)

28Esta es una de las especificaciones que no se identifican en las generalidades que trabajan los diccionarios de
gramética escolar (Real Academia Espafiola y Asociacion de Academias de la Lengua Ej25jola,
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Las preguntas del formador estimularon a los futuros docentes a estructurar diversos
usos, es notable que en esiaasion los participantes respondieron rapido y sus
intervenciones fueron pertinentes. La construccion del sistema de puntuacion, al
consolidarse, permite a los alumnos flexibilizar nuevas posibilidades para explicar su
empleo. El formador guio el procede aprendizaje respetando la diferencia entre aprender
y comprender; ademas, observé como progresan de la comprension a la explicacion, cada
momento corresponde a niveles distintos de conciencia, un reconocimiento tanto funcional
como conceptual del sistende puntuacion. Las estructuras se flexibilizan cada vez que un

alumno pasa de un estado inicial a otro de mayor dominio (Rosas & Sebastian, 2008).

El formador insistio a lo largo del desarrollo de las secuencias sobre la importancia
de que los alumnosegistraran las conceptualizaciones relevantes. Esta accion es
significativa porque con esas notas sistematizé los aportes surgidos durante el intercambio.
El trabajo de organizar el conocimiento permite focalizar los saberes que se desarrollaron a
lo largode las diferentes secuencias de aprendizaje. El registro por escrito de los acuerdos,
favorecio la resignificacién de sus conceptualizaciones y ademas de permitio identificar las
progresiones, fue una herramienta para estimular los cambios en las carstgide los
futuros docentes. La tarea de anotar aspectos importantes de los intercambios implicé que los

alumnos sintetizaran y organizaran la informacion expresada oralmente (Lerner, 2013).

El recorrido que los futuros docentes y el formador realizatotlesarrollar las
secuencias didacticas sobre el uso de la coma explicativa muestra una progresion que
comenzo con la problematizacion del uso de las comillas. El colectivo no conocia el criterio
para determinar si correspondian comas o un punto. Dessdeigo descubrieron que las
comas no tenian una relacion directa con las comillas y que se empleaban para explicar la
idea con un sustantivo. Al llegar a esa conclusion enfrentaron un nuevo dilema, ¢debe
escribirse entre dos comas 0 con un punto? Asaevextos advirtieron que en las oraciones
aparecian explicaciones, las cuales se colocaban regularmente entre comas, solucionando la

duda sobre qué signos de puntuaciéon emplear en las oraciones explicativas.

Mediante la intervencién del formador, ldaranos desarrollaron una estrategia para
identificar la pertinencia de la coma explicativa, que consistia en suprimir la explicacion y
verificar si el sentido general permanecia. Después de analizar textos considerando la
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estrategia de omitir la oracion micativa, los futuros docentes concluyeron que la
informacion que va entre comas responde a las siguientes preguntas: ¢Qué? ¢Donde? y
¢, Como? Los futuros docentes reconocieron sus construcciones como socialmente validas y
funcionales en los distintos testdo que les permitio avanzar en la revision de la resefia y

plantear nuevas dudas sobre el uso de la puntuacion.
6.3La coma causalexplicativa se acomparfia de nexos

El docente recupero el conocimiento que institucionalizaron en la clase anterior y los
invitd a que buscaran otros casos dentro de los libros. Ellos realizaron una exploracion en las
diversas obras de Oliver Jeffers e identificaron algunos casos que, desde su perspectiva, eran
parecidos. La estrategia que retomaron los estudiantes fue la gitérteabian construido,
la cual consistia en hacer preguntas que pudieran responderse por lo escrito en la oracion que
denominaron aclarativa. Posterior a ello, el profesor les planteé que buscaran alguna coma
dentro de la resefia que les generara incentidet y cuya razén de uso no pudieran

identificar.

Docente: Y ¢ el otro caso cual seria?

Sol : En |l as 6 dice fnen el cuento una ni fYa hec
la nifia puede ser entendida como un personaje mas, distintoalapmpiagi naci - n del n

Ange: La pregunta seria qué se expone con la idea anterior.

(S37_rve:16014)

Ange plantea una posibilidad de aclarar; sin embargo, debido a que los estudiantes
aun no habian tenido contacto con varios casos y no hesii@necido regularidades, su
unico medio para reflexionar sobre ese uso de coma, fue su experiencia. De manera inmediata
se dieron cuenta de que estaban frente a un caso diferente, para el cual requerian saberes
distintos, asi como nuevas consultas. Eleide les planteé que exploraran textos en busca
de comas que se parecieran a la que acababa de mencionar Ange con la intencion de localizar

regularidades.

El formadorno respondio claramente si se trataba de una coma distinta o semejante,
su silencio favorecio para que el alumno se enfrente a dudas que encontrara cuando desarrolle

un texto de manera individual. Sin embargo, él propuso el andlisis de otro fragmexto,de te

182



que no necesariamente coincidia con el de Ange, con la intencion de problematizar el uso del
signo de puntuacién para evitar que consideraran las intervenciones del docente como
respuestas definitivas. En este tipo de investigacion, en el marco ueloambios, el

profesor adopta el rol de un participante mas, expresando dudas y opiniones ante los retos

gue se presentan durante la escritura (Castedo, 2003).

Docente: En la pagina uno ¢ Cual era el caso que pusimos alla? La hoja.

Sol:Enlapaginaundi ce: fé en una de | as sesiones de
agenda de cuentos que nos permitiera llevar un orden de lo queagiearsu elaboracion
se contemplaron diversos cuentoso

Docente: Y en ese caso ¢Cudl seria la pregunta?
Sol: Céno fue que hicimos la agenda.

(S37_rve:1820)

El docente deja la duda provisoria, debido a que el ejemplo que propone no
corresponde al tipo de coma causal que habian seleccionado como caso a investigar. La coma
gue se presento es parecida a la causal pdagantecede una preposicion y se emplean dos
segmentos muy visibles, lo cual, en este primer momento no lograron identificarla como una
construccion yuxtapuesta, en la que ambos elementos oracionales tienen un valor semejante.
Es evidente el esfuerzo des estudiantes por establecer una causa, los factores que
dificultaron la comprension quiza fueron: las dudas sobre los nexos o la relacibn semantica

entre elementos que no resultan independientes.

Antes de identificar usos semejantes al que deseabaoceratentro de la resefia, el
colectivo de lectores y escritores establecié criterios que les facilitaron la busqueda. El
intercambio se dio a partir de que existe una intuicion, un nexo que no precisaron con claridad
y una oracion que complementa el plantegto. Mantuvieron tres elementos base antes de
emprender la busqueda. Uno: existe un enunciado con un sentido importante. Dos, un nexo
gue une la siguiente idea. Tres, la Ultima parte de la expresidén depende de la primera, lo que

genera una interdepenan

Docente: Entonces, como que en todos los casos hay una primera idea y esa idea se explica
con lo que sigue.

Kevin: Pero después de la coma.
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Docente: Antes de la coma es la idea, es decir, una primera idea y esa idea se explica con lo
gue va después d coma. //La alumna consulta un libro y aporta lo siguiente//

Ange: Ya, dice fné construyamos un | ugar <c¢- mod
cansados vamos a estaro. La respuesta es para

Docente: A ver de nuevo.
Kevinn S2¢é construyamos un |l ugar para reposar, |
Angie: Aparte tiene la idea de qué en la parte que sigue se va a explicar.

Docente: Yo tengo la idea de que pasa algo y luego ese algo hace que pase otra cosa, o0 sea,
la segunda parte no tendria sentido si no estéa la primera.

Ange:jAh!, ya entendi, o sea que la segunda idea no tendria sentido sin la primera.

(S37_rve:2135)

El docente parte de generalidades y realiza una sintesis de lo que habia trabajado
previamente, om@niza los conocimientos dispersos y los agrupa en tres aspectos que
comparte previos a la busqueda: una idea, un nexo y el complemento de ese enunciado
(Castedo, 2003; Peldez, 2016). Las hipotesis que se construyeron para definir el significado
de la segudia parte de la oracién apuntaron a que era una explicacién, posteriormente el
profesor sefiala que podria ser una consecuencia. La actividad de los alumnos no se limita a
escuchar a los demas compafieros, sino que la informacion que recuperan la emplean para
solucionar las dificultades del texto. Ange menciona un ejemplo en medio del intercambio,

lo que permite contextualizar los planteamientos que desarrollaban.

El quehacer de la relectura les permitié inferir de manera practica, articulando saberes
abstraads con producciones escritas especificas. Kevin establece la relacion entre la
estructura y el significado a partir de la coma, especialmente al sefialar que la explicacion va
posterior al signo de puntuacion. Con la intervencion del docente el uso dealaeperfila
como un organizador de sentido y no solamente como un acompafiante gigrfiead,
Pontecorvo, Ribeiro Moreira & Garcia HidaJgt996. El alumno identifica una relacion
l6gico-causal entre los elementos de la oracion, al reconocer lai@Gorentre el primer

elemento y el segundo.

La tarea del profesor no aspira a definir una regla como tal, sino intenta que los
estudiantes reflexionen sobre la funcibn que cumplen los signos de puntuacion. Es la

experiencia de los alumnos la que va deteantio posibilidades para emplear la coma; sin
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embargo, el docente es quien generd intervenciones que contribuyeron a ampliar su
horizonte. Entender que existe una correlacién entre las ideas y que ese es el factor
determinante fue una construccién elaboragmrtir de las diferentes aportaciones de los
estudiantes. Al inferir el propdsito comunicativo les resulté comprensible el uso del signo de
puntuacion, asi lo expresa Ange cuando sefala que la segunda proposicion no tendria sentido

sin la primera.

Las onstrucciones que hacen los alumnos no son lineales; en ocasiones se retrocede
y solo a partir de la eleccion y el intercambio van comprendiendo las semejanzas y las
diferencias (Mdller, 2010). Kevin eligié un fragmento que en apariencia podia cumplir con
las condiciones previamente establecidas, sin embargo, al valorarlo se dio cuenta de que algo

no lo convencia.

Kevi n: No s® si apligue |l a siguiente: AMi entr
Docente: Dénde esta la coma.

Kevin: fAMientrassmBsstoméa faomad B8 responde
de como: Aporqueodo y Aya queo.

Docente: Y no entraria ese mientras como nexo.
Kevin: No sé por eso pregunto.

(S37_rve:2134)

En la aproximacién con el ejemplo anterior, el docente plantea pregurgas qu
permitieron al futuro docente reflexionar sobre los recursos que establecieron previamente
para identificar oraciones de relacién causal. El reconoce que, aunque exista un vinculo
semantico, no parece un conector que valide el criterio construidai@l Elialumno intuye
gue algo no es del todo funcional, y efectivamente, su planteamiento es de tipo correlacional,
ese matiz el alumno no alcanza a percibirlo, pero si logra construir un argumento bajo la idea
de que falta un nexo. En el intercambio npredundizé en el sentido semantico de los nexos,

ni se preciso el tipo de relacion presente en la oracion que localizo el estudiante.

Ange: Yo creo que aqu?2 todo es as? profe [/ Le:t
todoesté perddpar a | as cosas que hemos amado y que
Docente: No séustedes qué opinan

Kevin: No como que no responde, sin una no se ocupa la otra pues a ver lee otra.
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Docente: Es que creo que como que aclara mas que explica. //El uso de la serdafine
y avanzan dejando ese aspecto para resolverlo después//

(S37_rve:47-4)

La primera aproximacion que hace Ange se relaciond con la semejanza estructural
gue presento el texto, pues identific6 una coma junto al nexo con la intencion de dividir la
idea en dos. Estas dos deducciones no fueron suficientes, ya que no atendian al valor
semantico de la estructura, ni permitian identificar el sentido que se deseaba comunicar, sin
embargo, la intervencién docente generd una duda provisoria que le tapiisteriormente
una construccion mas compleja. La participacion constante del profesor, al cuestionar y
expresar sus dudas, llevo a que los alumnos consideraran a sus preguntas como genuinas
(Wallace, 2012).

Los alumnos continuaron aportando fragmengdiloko con comas empleadas segun
la funcion propuesta por el formador. Sol leyé un fragmento que satisfizo a los demas. La
explicacion que dio fue extensa, pero no confundié a los estudiantes, quienes centraron su
atencion y sus argumentos en la relaa@e identificaron con el uso adversativo de las
comas. Como evidencia, Sol argumento y sintetizd el contenido, sefialando que prestaba
atencion porque conocia la regla cuatro, la reflexion integré6 adecuadamente el sentido del

autor y la funcion de la coma.

Sol: Aqu2 tengo una m8s: ifé parec2a que el al
seguro de que si, pues entendia muy bien la regla cuatro, no hacer ruido mientras Alfredo
escucha sus discoso. £l sab2a qteacibrepudsaba seg

entendia muy bien la regla del cuatro.
Ange: Si me gusta mas bien esa.
Docente: La idea seria: Alfredo estaba seguro.

Sol: Pero Alfredo estaba seguro de que si le ponia atencién, pues entendia muy bien la regla
cuatro.

Docente: Creo que coisa&s es suficiente, ¢ quieren que las escribamos?

(S37_rve:5765)

Cuando Sol terminé de leer el fragmento, Ange apoy6 a su compafiera, a pesar de que
no argumenté el motivo de su conformidad y estuvo de acuerdo con su eleccion. El formador

sintetiz0 sus raza@miento para identificar si la explicacion de la alumna era parecida a la
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que él percibié. Al comprobar que estaban hablando en los mismos términos y estaban de
acuerdo en el fragmento que seleccionaron, el profesor propuso efectuar notas. La escritura
esel medio por el cual se fija el lenguaje y esta caracteristica permite reflexionar mejor sobre
la lengua (Teberosky, 2001). Ese es uno de los motivos por los cuales el docente invitaba con
frecuencia a los alumnos a registrar aquellas ideas que debéxioreftse, no solo para que
guedara evidencia de las produccigee® también para quridieran resignificar o mejorar

Sus construcciongsosteriormente

Dentro de las practicas en el aula para formar lectores y escritores, Castedo (1995)
sefala que seethen elaborar situaciones pedagdgicas que consideren como centrales las
aproximaciones sucesivas a los contenidos linguisticos. Los encuentros con los textos y las
reflexiones en torno a ellos, generan resignificaciones que solamente suceden cuando se
retaman los problemas detectados a partir de una nueva experiencia de lectura. Resolver las
inquietudes de los alumnos de manera directa y sin generar procesos de reflexién no favorece
el desarrollo del aprendizaje, por ello es importante distribuir el tiesigictico para
retomar el contenido y abordarlo desde perspectivas distintas. En el siguiente fragmento se
identifica un conflicto entre los ejemplos que escogieron en los textos y el que seleccionaron

de su resefa.

/[El docente escribe en el afiche ladadgue rescatd del libro. Ange le dicta al docente el
primer caso que tienen en su resefia relacionado con este tipo de comas//

Ange: En una de las sesiones de lectura coincidimos en realizar una agenda de cuentos que
nos permitiera llevar un orden de lo gse leeia, paa su elaboracién se contemplaron
diversos cuentos de diferentes autores.

Docente: Es que dice Angie que unos tal vez ya no se parecen, glyi@ledles no?

Angie: Yo pienso que cuando es explicativa después de la coma lleva un nexoquen |
Nnosotros encontramos no ocurre eso.

(S37_rve:7635)

Cuando el docente escribe la idea seleccionada en la resefia, Ange resignifica el valor
semantico y expresa que los ejemplos seleccionados no son semejantes al fragmento de la
resefia que estaban revisando. Esta afirmacion muestra una construccion gistititale
la lectura de otros textos, al contar con diversos esquemas, evaluaron su construccion inicial

desde otra perspectiva. La argumentacion de Ange se centrd en un aspecto formal: el uso del
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nexo, pero este aspecto le permiti6 comparar el sentidargieo de la escritura, que no

remite propiamente a una causa, bajo el criterio que trabajaron anteriormente.

El planteamiento que hacen los estudiantes es el siguiente: si la oracion no lleva nexo,
¢ sigue siendo causal?, la respuesta que ellos sefalaron fue que no, por ello anteponen los
nexos causales que introducen ideas de implicacién, motivo o razén. Eersle los
estudiantes establecen una relacion entre el conector y el valor semantico de las palabras.
Esta transformacién es muy significativa porque les permitié reorganizar el texto, no solo
eliminando o afiadiendo un signo, sino incorporando un ewjaeeintroduce un matiz
especifico. Elformadorles delega la responsabilidad, obligandolos a encontrar posibles

soluciones a lo identificado.

//El docente registra las aportaciones de los estudiantes en el afiche y reformula la coma//
Docente: Como funcianmejor: se explica o se da respuesta en los casos que tenemos.
Angel: Es que de las dos formas aplica.

Kevin: Se trata de dar respuesta a uno de los dos, se explica o respuesta, pero habria que poner
un nexo.

Docente: Es que esas son las respuestas tpaesslieron, ¢puede ser otra?

Kevin: ¢ Tenemos que elegir alguna de las dos?

Docente: Solo ver cual de las dos aparece mas en los ejemplos que escribimos ahi en el afiche.
Ange: Yo digo que es igual, pero si escribinfpgr ellad, da mas la idea de causa

Kevin: Entonces podriamos decir: situacién nexo bérrale respuesta y pongale nexo.

Docente: No pero la respuesta es la que dice usted que va después del nexo ¢Es lo mismo
respuesta y se explica?

(S37_rve:96109)

Ange reconoce que el nexo es determinpatagenerata relacion semantica entre
dos segmentos de un enunciado. Por ello sugiere modificarlo, de modo que exista un vinculo
entre el fragmento de la resefia y los modelos que definieron a partir de las experiencias de
lectura. La intervencion del dente es significativa porque no impone sus creencias sobre
los saberes de los alumnos, sino que les permite elaborar sus propias construcciones hasta

resignificar el sistema de escritura (Teberosky, 2001). Ademas, el profesor provoca
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constantemente con qguntas para que los estudiantes reflexionen sobre sus

argumentaciones.

Desde el comienzo de las relecturas el docente las plante6é desde una posicion critica,
no se tratd de volver al texto de manera desorganizada, sino con un propoésito especifico, para
gue los estudiantes identificaran aspectos que previamente no habian advertido (Castedo,
1995). El resultado de este enfoque fue una serie de fragmentos que el formador les releyé
con la finalidad de identificar las caracteristicas fundamentales que pewrnite coma

regular estructuras de tipo causaplicativo.

Docent e: Situaci - n: AfAl fredo estaba seguro de
enfatizal// Sitwuaci-n [/ / Contin¥Ya | eyendo// Res
ojustificaci -n APues entend?2a muy bien | a regla c
bien | a regla cuatroo.

Ange: Pues yo pienso que son sin-nimos, Aresp
//El docente comenta otros ejemplos que los estudiantes recuperaron y las ilesnedoféd
expresi-n Asituaci-no inicial el nexo Yy agreg
o Aexplicaci - -nol/

(S37_rve:112119)

Existen aproximaciones relacionadas con la formulacion de estructuras especificas;
sin embargo, no definieron cataridad cuales son los nexos que acompafian a las causas y
las explicaciones. En este caso, lo que reiteraron con frecuencia fue definido y registrado
como medio para conservar su hipotesis y emplearla en los demas casos que fueran
localizando. La expredn de Ange evidencia que aun no comprende con claridad la nocion
de consecuencia o explicacion. Las progresiones de los estudiantes integran nuevo
conocimiento de forma sistematica, gracias a los procesos de relectura realizados con un
enfoque particularGastedo, 2009).

A pesar de que los estudiantes definieron onganizacion no lograron una
definicion clara porque abordaron el tema de forma general. Parecia que los conectores se
entendian como palabras carentes de significado. La intervencion defedpeamitié que
los alumnos reconocieran la funcion especifica de los conectores que emplearon, sobre todo

cuando les cuestiona si esos nexos tenian algo en comun. Se abrié la posibilidad de que los
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estudiantes identificaran elementos de enlace recurmar@ no lo hicieron, Ange, en tono

de broma sefialé que la Unica semejanza era que iniciaban con la misma letra.

Ange: Uso de la coma separan la situacién de la justificacidn y tiene nexos.

Docente: ¢Y ponemos eso de los nexos?, pues. //El docente relee// Para identificarla
encontramos los siguientes nexos: porque, por lo cual.

Ange: Yo digo que mejor asi se quedi#.uso de la coma es separar la situacion de la
justificacion y utiliza nexos, puede ser cual sea.

Docente: ¢ Y esos nexos se parecen en algo?

Ange: Empiezan con |l a Apo, ah, no se crea.
Docente: ¢, Como completamos la idea?

Ange: Y siempre hay nexosé

(S37_we:125134)

Durante el proceso se identifico que la conceptualizacion de los alumnos no consolido
el tipo de nexos. En un primer momento se o]
cual 6; sin embargo, nNo se | ustecohvencienaléEet e e mp
este sentido se comprende la precision que sefiala Moller (2010) pues indica que los niveles
no siguen siempre un orden ascendente y que, en ciertos casos, es posible retroceder. Los
estudiantes usaron ciertas conceptualizaciones Youtag# linguistico, pero no lograron

justificar plenamente su uso, ni en el plano tedrico ni en el nivel funcional.

La intervenci-n del docente gener - l a ref
parecen en algo?o0. La r kagyepenstiera a lgsledudisanees e s per
profundizar y delimitar los nexos que son funcionales para las oraciones causales, lo cual no
sucedio. En broma sefialaron a la letra inicial, sin embargo, esa broma dejé de manifiesto que
no pensaron en los nexos conategorias semanticas, algo que si hicieron en parrafos
anteriores. Uno de los aspectos que debio reforzarse fue la relectura, enfocada en las
caracteristicas de los nexos. Un momento de relectura seguramente hubiera permitido superar

la generalidad y deliitar los tipos de nexos a los que hacian referencia (Davalos, 2016).

El docente generd un espacio de institucionalizacion que permitid identificar los
avances en las construcciones de los estudiantes. El contraste con la conceptualizaciéon

nuevamente les oad desconcierto, pero reconocieron los progresos que efectuaron, asi
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como la manera en que expresaron su hipotesis. La terminologia que empleé el libro y los
conceptos con los que trabajaron los alumnos resultaron distantes, no hubo una relacién clara
ente el metalenguaje de la RAE y el que elaboraron los estudiantes. Este resultado muestra
como el saber que se desprende de los textos en ocasiones no se relaciona con reglas
especificas, por lo que su apropiacion (reducida a memorizacion en muchos cas®s) n

funcional para resolver dificultades durante la escritura.

Docent e: Les voy a | eer algo del Il ibro Ortogr
mej or dejen | o escribo aqu?2 abajo: ASe antepo
conjuntiva que untas preposiciones de una oracién compuesta, cuando hay preposiciones

causales | -gicas y explicativaso [/ / Los alumno

gue desconocen//

Docente: ¢ Es igual a lo que nosotros tenemos o es diferente?

Ange: Mas o mer& Si, 0 sea, la coma, la conjuncidn y el nexo que nosotros decimos.
Docente: En nuestro caso, ¢qué tomariamos de ahi?, porque lo que nos interesa es la coma.
Sol : Sz | gue est 8§ |l a coma antes deé

Kevin: Que une las preposiciones de una oracion. Hay cauksapdimera situacion y una
explicacion.

(S37_rve:14a151)

El momento de la institucionalizacion representa la continuidad en la que los
estudiantesiguenformulando cuestionamientos y organizaciones conceptuales. No implica
gue el estudiante logre una integracion automatica entre los conocimientos que construyd y
los que estan socialmente aceptados. La institucionalizacion es un proceso delicado pues los
alumnos intentan que sgaberese reconozcan y sean reutilizables en futuros conflictos de
escritura. En este caso, los estudiantes buscaron que sus conocimientos cobraran sentido,
intentaron equilibrar sus propias construcciones con las que estabdecaetdaten el libro
(DGCyE 2004).

La intervencién del formador fue un cuestionamiento directo que favorecié el
esfuerzo de los estudiantes por identificar la informacion que integrarian a su egilgsma.
respondieron seleccionando aquellos elementostmgii@jaron e integrando las nuevas
conceptualizaciones. Ange recupera el nexo y la coma, pero no logra definir a qué se refiere
concretamente cuando habla de nexo, por lo que continta con la generalidad que no permite

conceptualizar algo mas preciso y dional. Kevin integra la preposicion como una
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condicién necesaria para unir dos elementos: una situacion y su explicacion. La estructura
conceptual que formaron les permitié realizar tres especificaciones, sin embargo, el tema de
los nexos quedd sin contae Primer especificacion: existe una situacion. Segunda: se

escribe un nexo, el cual no se definié con claridad. Tercera: se coloca una coma, seguida de

una explicacion o causa.

Cuando integraron el saber socialmente reconocido con el que habian elaborad
mantuvieron una construccion que no progresoé con la institucionalizacion. No identificaron
los nexos como elementos causales o explicativos, sino que su hipoétesis planteaba que en la
oracién coexistian ambas posibilidades, primero como causas y despuegfectos. En
algunos casos se defini- como situaci-n y <ca

y fAicausad como sin-nimos no se estableci - un

Docente: De lo que nosotros tenemos cOmo seria con la causa o eesedédnese juego de
causales ldgicas y explicativas.

Kevin: Causales, es la causa, la primera situacion y una explicativa.

Docente: Lo que nosotros teniamos ¢ cudl seria? como la cusa. Cuél seria ese juego de
causales, ldgicas y explicativas. Lo de exilias creo que si se parece a lo que teniamos y
lo de causales ldgicas.

Kevin: Seria la primera parte, la que si no esta, no se entiende lo que sigue.
Sol: Causales las situaciones, explicativas seria nuestra respuesta.
Docente: O sea la causa generarm@sauesta.

Kevin: Causa, efecto.

(S37_rve:152161)

En el planteamiento de la progresién, orientado a comprender con mayor facilidad
este tipo de construcciones y el uso de la coma, consiste en generar un espacio donde se
establezca la relacion entre lasnectores y la logica subyacente a ambos elementos. Las
aproximaciones del profesor no avanzaron debido a que los alumnos mostraron algo de
cansancio y la exploracion o el cuestionamiento ya no ofrecia los resultados esperados. La
organizaciéon de los conogientos avanzé en las progresiones, pues comenzaron a emplear
un lenguaje especializado para descubrir aspectos metalinglisticos y comprendieron
relaciones entre los signos de puntuacion y los valores semanticos del discurso (Mdller,
2010).
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Los estudiant® intercambiaron impresiones con relacién a la pertinencia de su
conceptualizacién, se dieron cuenta de que hay una semejanza de manera general. Kevin
emple- de manera espont 8ne &eanteponreraadnaqug uaj e
une las preposicbes de wuna oraci-n cuando hay prepos
(S37_rve:167169). En este sentido, es notable el avance en cuanto a la construccion de
conceptos considerando como parte fundamental la argumentacion, el intercambio de
impresiones y lmtervencion del profesor que guio el proceso. Quedo pendiente un conflicto
especifico: la distincién entre conjunciones y nexos, cuya explicacion en sesiones pasadas se

considerd demasiado extensa.

El recorrido del formador y los estudiantes se bas6 eoratruccion de un saber
relacionado con el uso de la coma de tipo caegalicativa. En un primer momento los
futuros docentes se aproximaron con una hipotesis que establecia la presencia de una
proposicién, seguida de una coma y otra que la complebzer@anforme avanzaron en su
lectura y relectura, procesos planificados para ofrecer una experiencia didactica reflexiva e
intensa, se percataron de que los nexos tienen un valor seméntico, lo cual establece una
relacion directa con la puntuacion (Caste@923). De igual manera emplearon el
metalenguaje para formular conceptualizaciones y confrontarlas con las socialmente

aceptadas.

La progresion desde la perspectiva didactica ocurrié desde la actividad de cada uno
de los participantes, guiada por el ddeey expuesta durante los intercambios. Como es
natural, los avances resultaron evidentes, asi como algunas detenciones en cuanto a los
trabajos realizados por los alumnos. La elaboracion y revisién de la escritura basada en la
reflexion sobre sus producties, fueron indispensables para que la puntuacion dejara de
percibirse como un signo sin valor para el texto (Castedo, 2003). El conflicto fue un elemento
clave para que las construcciones se efectuaran bajo la argumentacion y la l6gica, guiadas

por las tientes de consulta.

En este apartado quedaron pendientes varias conceptualizaciones, entre ellas, fue la
necesidad de especificar el uso de términos como nexos, conjuncion y preposicion. El trabajo
con estos términos permitira comprender los alcances teotde cada uno de ellos y en
consecuencia delimitar con mayor claridad su uso. Otra necesidad no resuelta fue la
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delimitacibn semantica entre causas, explicaciones y consecuencias. Durante los
intercambios estas palabras se manejaron como sindnimb®, tee impididé establecer

relaciones semanticas con las preposiciones y conjunciones.
6.4La coma adversativa antecede a una idea contraria

Dentro de la aproximacion que hicieron los estudiantes al uso de la coma, donde se trabajé
conlos nexos las palalsra iper oo y fisin embargoo, no gqued
coma y cuando se emplean dos. A la conclusion fundamental que llegaron fue a definirla

como una cuestion de estilo. Como el docente reconocio la ambivalencia del uso de la coma
considerando Uunamente los nexos, se planted la siguiente situacion didactica para que los
estudiantes identificaran | a diferencia. Cua
coma y si se anotan dos, por qué se hace. Para responder a estas preguntas fue importan

explorar una nueva posibilidad que permitiera justificar la decision.

El docente utiliz6 como base los conocimientos que los alumnos elaboraron en las
sesiones pasadas, asi como la duda que se genero para profundizar y puntualizar el uso de la

coma paentética que funciona para aislar expresiones o conectores y la adversativa que

emplea | a conjunci-n fAperoo. El docente par a
l es solicit- gue buscaran en | a resefa orac
embargoo y a€fadi- gue tambi ®1 conectores dis

funcidn. Antes de iniciar la busqueda los estudiantes reconocieron las palabras sindnimas,

pero no identificaron con claridad su funcion.

Docente: Nosotroglentificamos que los nexos van acompafados de una coma. En nuestro
caso, escribimos la palabra PERO. Sin embargo, puede haber casos en los que hay otro nexo.
Podemos buscar algunos que sean similares que nos ayuden con lo que ya tenemos.

Ange: fA@saoibashd8 debe ir una coma antes, es ¢
Kevi n: AfAun as?2o, Aisin embar goo.
Docent e: aUstedes dicen que podr2a wusar el f

entendiendo? Pero como funcionan esas palabras. //Ange relee//

(S40_rve:411)

Ange relee el texto para contextualizar el sentido de laidea y pronunciarse al respecto.

La situacion que el formador plantea pretende que los estudiantes reconozcan el valor
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semantico de los conectores para que comprendan la funciéookedaEsta accion sencilla

en apariencia muestra la distancia entre un conocimiento memoristico y un saber hacer, pues
reconocer | os sin-nimos del conector fAperoo
expresion (Lerner, 2001). La intervencion detente favorece la movilizacion de saberes

porque estimula la comprension de los nexos como palabras que sirven para establecer

contrastes entre dos oraciones gue se encuentran en un mismo nivel sintactico.

Dentro de los conocimientos que desarrollanortaesesion pasada interiorizaron la
idea de que usar la coma se limitaba a la fluidez del texto. El profesor, por medio de un
intercambio favorecio la exploracion de otra ruta, una donde el valor semantico del conector
y de la coma determinaran el sentit#ola oracion y no solo la continuidad de la lectura. Era
importante establecer la relacién entre la primera y la segunda proposicion para comprender
el uso. El docente permite que aporten sus impresiones e identifica que no se le otorga el
mismo sentid@l conector en todos los casos, pero si conservan una relacion con el aspecto

de separacion, eleccién, oposicidon o como diferenciacion con relacién a otro elemento.

Ange: Solo debe llevar una coma para que funcione mas fluido.

Docente: ¢ Y como funcionacs

Ange: Estéa excluyendo.

Docent e: Dijimos que era una excepci-n apero?
Kevin: Es una negacion.

Ange: Es que dice: AComo vivi- en Blefas, per
Kevin: Como un cambioé aComo una condici - -n?
Docente: No, mas bien parece una condicion como ca@ntra

(5S40 _rve:1219)

El formador recupera una serie de opiniones y las organiza de manera que ninguna de
las aportaciones parezca intrascendental, asi que las agrupa en la idea de separacién pero le
otorga una orientacion adversativa, que se refierecanaariedad que existe entre las dos
proposiciones que se articulan en la oraciéon (Lerner, 2013). El ajuste les ofreci6 a los alumnos
una ruta diferente para estructurar nuevas hipotesis con respecto al significado que expresan

l os nexos fApeargwoy bBaidoemblaci-n de <contr

195



aproximacion que les permite a los estudiantes generar acercamientos desde una perspectiva

semantica, donde la coma y el nexo tienen una intencién de contradecir la idea inicial.

Un pensamiento que se construye después de varias interacciones con los textos
orienta de manera recurrente las decisiones que se tomen posteriormente. En este caso no fue
la excepcion y se realizaron varios intercambios para establecer la idea que skiargér
de | a siguiente b¥%squeda: | ocali zar nexos en
El intercambio entre estudiantes posibilita que su pensamiento se desplace del centro debido
a que los demas le muestran realidades distintas a las lojaecbasiderado. Las nuevas
alternativas generan nuevas dificultades para que los estudiantes avancen en la comprension
del objeto al que se enfrentard3CyE 2004).

Docente: ¢ Como es eso?

Ange: Es como algo contrario.

Docente: Es como una aclaracion peoode la misma idea.

Sol: De algo diferente.

Kevin: Lo pensamos como una aclaracion contraria, yuxtapuesta.

Docente: Vamos a retomar la busqueda, pensémoslo asi, como una aclaracion contraria.

(S40_rve:2127)

El docente determina como fundamental la cangidn de lo que se buscara, por ello
repite varias ocasiones la consigna, la sintetiza y la retoma antes de que los estudiantes inicien
la lectura. La relectura de textos para resolver problemas de escritura implica modificaciones
fundamentalmente en démbitos: el sistema de escritura y la relacion con ciertos aspectos
del lenguajeDGCYE, 2009. En este caso se busca identificar estructuras oracionales donde
aparezcan nexos como fiperod Yy sSuUusS sin-nimos
busquedas pmite al estudiante interactuar con modelos especificos y construir hipétesis

sobre el uso de la coma.

Las construcciones que hicieron los estudiantes en apariencia no presentaban
dificultades y parecia sencillo localizar un caso, ya que la palabra gnel s&é habian
precisado con claridad. En la practica no resulté tan simple porque tras varios minutos de

busqueda no encontraron algun ejemplo para compartir. Ante esta situacion el docente
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detectd que los alumnos hallaron comas antecedidas porlaspalabraer o0 0 0o fA s i n
pero no las compartieron porque no estaban seguros de que fueran casos representativos de
lo que estaban buscando. Es por ello que el docente alenté a que tomaran la palabra para
compartir sus hallazgos, no para acertar, sinogarstruir respuestas para todBD$CyE,

20049).

//lLos alumnos buscan durante algun tiempo y cuando el docente detecta que no localizan
nada nuevo realiza la siguiente intervencion///

Docente: Lo que podemos hacer es compartir qué hemos encontrado yunéiona. Qué
hemos encontrado, qué es algo frecuente.

Ange: Las aclaraciones contrarias.
Docente: Creen que esto tenga que ver con cOmo se esti usando esa coma.
Ange: Seria méas bien como se esta usando el nexo.

(S40_rve:3339)

Las indicaciones no siempse identifican como el docente lo supone; el lenguaje,
por su valor connotativo posee multiples significaciones. En apariencia la indicacion fue
comprensible pero el procesamiento de los alumnos no siempre ocurre a la velocidad
esperada y la nueva infornié lleva un tiempo para integrarse. La conceptualizacion si es
clara, pues Ange deja entrever que el nexo es el elemento principal que determina el sentido
de la oracién, pero localizarlo en una oracién no siempre resulta sencillo de realizar. Sin
embargoel docente vuelve a acentuar la necesidad de observar como factor determinante el

uso del conector.

La mayoria de los intercambios cognoscitivos entre los participantes funcionaron para
construir el conocimiento. Se aprecia que en los intercambiosempra hay consenso,
también existen casos en los que la confrontacion y la reexplicacion dirigida a los demas
genera nuevos conocimientoBGCyE, 2004. El formador identificé la necesidad de
profundizar en la conceptualizacién de lo que se busca, paetimaron el didlogo para
establecer con mayor claridad las caracteristicas de los fragmentos que los alumnos debian
localizar en los textos. En la charla se identificaron procesos mentales que se compartieron y
contribuyeron a formular mejores descrip@e y a construir conocimientos de manera

conjunta.
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Sol: Es algo que se quiere cambiar la idea.

Kevin: Es aclarar pero en otra situacion. No es de negar, se presenta una oracion que se
complementa con un nexo. Esa segunda oracién es la oracién contraria.

Ange: Cuando un nexo cumple la funcion de aclarar una idea contraria se pone una coma
antes.

Kevin: No entendi. //Ange le repite//

Ange: Cuando un nexo cumple la funcion de aclarar una idea contraria, se pone una coma
antes del nexo.

(S40_rve:49566)

En la intervencidon de Kevin se logran construir dos aspectos importantes: existe una
oracién de sentido contrario que no representa propiamente una negacion y hay un nexo que
precede a esa nueva proposicion. Ange complementa la idea etamanto que Kevin no
menciono, por ello afiade que resulta relevante colocar la coma. Kevin expresoé su inquietud
y su comparfera de inmediato le precisé el cambio. Este intercambio origind que los
estudiantes definieran con claridad los elementos que geniametros para su busqueda. El
fragmento evidencia que el didlogo entre pares es fundamental para comprender

conceptualizaciones e indicaciones que, en apariencia, son(éesce, 2012)

Después del intercambio el docente puntualiza los critdedsisqueda, los cuales
producen resultados, pues la tarea que antes tomd varios minutos sin éxito, esta vez se
resolvi6 con relativa facilidad. La ensefianza contextualizada, la que articula las
conceptualizaciones con sus manifestaciones concretastexttsspermite que los alumnos
establezcan vinculos para comprender el paso de la teoria a la practica, es decir, se favorece
el ingreso a la cultura escrita (Castedo, 2019). Ange propone un ejemplo que comparte con
cierta reserva, pero su compafiero Kepinueba el argumento a partir de que reconocio la

estructura que habian definido previamente: la coma, el conector y la oracion.

Docente: Les quiero proponer que busquemos eso en los libros, que tenga un nexo con una
sola coma y que aclare una idea caidra

Ange: aEste no serza? AEI ni Yo decidi - ayudar
de objetos perdidos, pero nadie hab2za recl ama

Kevin: Coma, nexo y oracion.

Docent e: Busquemos otro caso ytenemosnoraionc o mpar a |
coma, nexo y oracién contraria.
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(S40_rve:5763)

Los alumnos fueron capaces de encontrar relaciones de semejanza entre la teoria y la
practica al situar la ensefianza y dotarla de contexto. Sin embargo, la aproximacion que se
identifica es principalmente formal, aunque también se aprecian valores semutiello
que el docente les pide que continien con la blsqueda, debido a que conforme avancen,
encontraran dificultades que les permitan identificar ese aspecto que pasé desapercibido en
la primera exploracién. Formular consignas fue una de las in@ores que el docente
realizé para que los estudiantes fueran construyendo aprendizajes, asi como ajustarlas para

que resultaran adecuadas y se pudieran solucionar (Kaufman, 2007).

En el siguiente fragmento se identifica cdmo la intervencion oral delafior
permitié la progresion en el siguiente nivel del intercambio entre los estudiantes para situarlo
en el semantico (Kaufman, 2007). Ange mostré una duda que no se podia resolver con el
hecho de que el texto cumpliera las consideraciones que menai@naviamente, asi que
el docente genero una interrogante para que se discutiera sobre la incertidumbre que plante6
la compafiera. La progresion que favorecié el formador permite ver el avance que van
construyendo: reconocen dos proposiciones, localizarexa, d aclaracion contraré,
reconocen la coma como marcador de esa condicion y avanzan hacia la interpretacion del

significado para consolidar su comprension.

Ange: Este tengo dudas si s2 o0 si noé AEI ni
oora vezo

Docente: No sé ustedes como lo ven.
Sol : Pero est8 hablando deé bueno qu® dice de
Ange: A través de los mares tranquilos y olas como montafias hasta llegar al Polo sur.

Docente: Ah, ya, es que creo que en la idea de la historia etleae que ve al pinguino lo
ve triste y el piensa que esta triste porque esta perdido.

Sol: El pingiino se pone triste porque llegaron al destino y se deben separar.
Docent e: aNosotros esperar2amos que | os dos e
Sol: Si, si ehifio estaba feliz, el pinglino también.

(S40_rve:6877)
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El fragmento revela que para que los estudiantes determinaran el uso de la coma
debieron establecer el sentido que la oracién deseaba comunicar. La contrariedad que aparece
en el texto es que el piamo en lugar de estar feliz porque volvio a casa, estaba triste. Esa
idea opuesta fue su punto de apoyo para comprender el funcionamiento de los otros
componentes, tales como el nexo y las comas. En esta aproximacion los alumnos
reconocieron que los sigaae puntuacion estaban relacionados con los valores semanticos
de varias expresiones y que lejos de ser un ornamento, seguian al servicio de la claridad

expresivaferreiro, Pontecorvo, Ribeiro Moreira & Garcia Hidal$y9§.

Kevin compartio dos ejempdo, uno de ellos en lugar de
embargoo empl e- el vocabl o Aaunqueo. Esta o
extender el campo de comprensién sobre el uso de la coma, pues la relacioné con los enlaces
gue cumplen la misma furizi adversativa (Castedo, 2009). La accion anterior permitio a los
estudiantes reconocer otro tipo de nexos <cor
contrariao. EI aprendizaje se centr- en expl

aclarar &o sin negarlo pero mostrando oposicion.

Docente: Yo tengo una duda: todos hab2amos cc
Kevin propuso una de fiaunqueodo, mi duda es: fu
Aos: Si.

(S40_rve:97100)

Desde la perspdeta del formador el recorrido habia cumplido con una serie de pasos
qgue les permitiria a los estudiantes localizar y modificar estructuras dentro de un texto con
rasgos semejantes, tanto formales como semanticos. Asi que decidio contrastar lo construido
con el saber socialmente reconocido y les compartié una definicion semejantpi@ la
trabajarondurante la sesion. Este proceso no siempre resulta tan sencillo como se podria
suponer, en ocasiones también se generan intercambios porque surgen dudasarespecto
términos poco comprensibles. Esta acciéjos de generar confusigpermite armonizar las

construcciones con la definicibn normativa.

Docente: Coma contrario coma para nexos contrarios //El docente escribe lo siguiente//. La
coma se emplea para logxos contrarios. Escribimos algunos ejemplos. //Después de
escribir el docente pregunta si desean agregar algo mas//
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Docente: Antes de acudir a la resefia, les comparto algo que se parece mucho a eso que
trabajamos hoy. //El docente escribe en el afich&d/e ant epone una coma a |
coordinadas adversativaso.

Ange: Pues s2é

Docente: Pero yo no entiendo a qué se refiere.

Kevin: Se antepone una coma a la proposicidn, que en este caso seria el nexo.

(S40_rve:113121)

Contrastar con la definiciGtonvencional les permitio reconocer que el lenguaje del
texto tenia relacion con lo que construyeron a pesar de las diferencias y la incomprension de
algunos términos. El docente provocé el intercambio al solicitarles que argumentaran los
motivos porloseal es sus construcciones se parec?2an
antepone una coma a las oraciones, o sea, a las dos oraciones, una es una ideay la otra es la
adversa, i ntroduci ¢S40_rpedl?27128).&Esta expesipnuno fud deln e s 0
todo cl ara, as? que Ange puntualiz-: ALa coma
El didlogo nuevamente funcioné como un medio para fortalecer la comprension y articular

las conceptualizaciones que construyeron.

Cuando los alumnos interactuaroon la definicion incorporaron conceptos que no
habian manejado pero que les sirvieron para explicar sus hipotesis. Por ejemplo integraron la
palabra MfAadversativao, |l a cual i nicial ment e
contrari ao. &s8ubrimertd s@rgidduao n&s sigeificalivo y ese fue que las
intenciones del escritor no se basan del todo en la subjetividad, sino en el conocimiento de la

norma para transgredirla, es decir, para satisfacer una necesidad.

Ange: Se pone coma antes denaxo adversativo.

Sol: Se pone una coma antes de la oracion adversativa.

/[El docente escribe esta nueva idea en el afiche//

Kevin: Usualmente se ve en nexos que como: sin embargo, pero.
Sol: Yo creo que va a ser siempre.

Sol: Podriamos decir: se antepama coma a las oraciones adversativas introducidas por un
nexo por ejemplo: pero, aunque, mas.

Docente: Entonces esa coma funciona, es decir, cuando es una sola coma, funciona para hacer
una aclaracion adversativa, si le ponemos dos comas, su funciéa gamebhacer una pausa.
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Entonces no solo depende de estilo como quedamos, si depende de qué queremos decir una
idea contraria o queremos hacer una pausa. Entonces podemos elegir si se pone una coma o
dos. Quiero dar una adversacion o quiero hacer una.pausa

(S40_rve:144156)

La funcidn del formador al momento de institucionalizar el saber le permite reconocer
al estudi ante si al escribir fAperoodo se empl

parecia solo una decision de corte estilistico, ahora s#ficiienomo una eleccion que tenia

i mplicaciones sem8nticas. Como | o sefal - el

se pone una coma o dos. Quiero dar una adver :
precisaron que los nexos mencionadosaenld e f i ni ci - n fueron: Asin e
mas o0 . Esto permiti- clarificar | a conceptual

El recorrido que hicieron los estudiantes y el profeso residié en reconocer los valores
sem8nticos relacisomacdmbacgowofip&l o@dogente ini
través de los sindnimos de los conectores; no obstante eso generd dificultad para los
estudiantes. Mediante un intercambio, ellos identificaron que existia una idea de explicacion
contraria, esta nueva pbagidad permiti6 explorar el texto, pero no fue suficiente. Los
intercambios cognoscitivos entre los participantes permitieron estructurar un orden

compuesto por: oracion, coma, nexo y explicacién contraria.

Con base en el esquema los estudiantes locahizarias expresiones que incluyeran
la estructura que definieron, sin embargo, se dieron cuenta de que era necesario
contextualizar para que se comprendiera esa idea de explicacion contraria, ya que habia casos
donde el conector no generaba esa funci@spbDés de este hallazgo identificaron sinbnimos
de Aperodo y fAisin embargoodo | o que |l es favorec!
cuentos como en su propia resefia. El momento de la institucionalizacion fue determinante
para que ellos comprendiargue emplear una coma o dos no era una decisidn puramente

estilistica, sino que respondia a necesidades comunicativas de indole semantico.

6.5Coma para oraciones a la inversa

Dentro de la resefia que los estudiantes elaboraron aparece una coma usada para
invertir el orden de la oracién, en algunos casos la colocaron y en otro no. Considerando que

es mas sencillo partir de lo visible, el formador decidié compartir con ellos una duda: percibié
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un uso de la coma, pero no explico la razén de su escriturssitdstaon permitié centrar

los intercambios sobre un elemento que puede pasar desapercibido, pues en ese caso la coma
estaba colocada correctamente. Las comas que dependen del sentido de la oracién son
aguellas que presentan mayor dificultad para losliesttes porque no responden a criterios

anicos, sino que cada enunciado posee sus especificidades.

El planteamiento del profesor tuvo como finalidad contextualizar en el escrito la
colocacién de la coma, pero su principal intencién no fue definir sicserasel aceptado
convencionalmente, sino contribuir a que ellos exploraran su significado y determinaran su
uso de manera consciente (Castedo, 2003). Iniciar de la ensefianza contextualizada fue una
manera de que los alumnos miraran con ojos distintosgalg@ceptaron como natural. El
asombro ante una situacion es una manera de interesar a los estudiantes a profundizar en el
conocimiento de algo que no se habia percibido, ademas de adoptar una postura de sorpresa

y no de autoridad que pretende tener tdassespuestas.

Docente: Cuando realicé la lectura me llamo la atencion la siguiente coma y quiero compartir

mi duda a ver qu® opi na mistarig, hosedteraanos qéielnuestrg 0 de ¢
autor radicé en Belfast la mayor parte de su vida, aun asi no era nativo de ese lugar, en realidad

nacio en Port Hedland, Australia y actualmente se encuentra viviendo en Broklyn, Nueva

Yor ko. /' I Los al umn o sajely despriés me elloaet prodesor pvegunita s e |
directamente// Y cual seria el motivo o por qué la pusimos.

(S41_rve:29)

Dentro de la didactica es importante que el problema que se plantee a los estudiantes
sea un verdadero reto para ellos porque desdeeattinstruiran los nuevos conocimientos.
En este caso la devolucion del maestro se centra en un texto previamente elaborado y la duda
implica el uso de una coma que inicialmente se coloc6 de manera intuitiva y sin fundamento.
El problema no se plantea dedd dicotomia correcto o incorrecto, sino desde un horizonte
donde es necesario ser consciente de cdmo y por qué se usan ciertos signos de puntuacion
dentro del texto (Castedo, 2015b). El problema se propuso con el fin de analizar la funcion
de esa comaentro del fragmento especifico, es decir, de la particularidad avanzarian a la

generalidad.

A partir de la duda que planteé el formador, los estudiantes comentaron que la forma

gue se plantea el enunciado se identifica la presencia de dos ideas difaterges.esto no
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siempre sea exacto, la alteracion de la estructura sintactica si ofrece esa impresion. Localizar
dos posibilidades es un avance significativo porque les permite reconocer que la coma marca
limites internos dentro del discurso (Ferreiro nteoorvo, 1996). Al identificar que hay una
relacion entre los elementos separados por la coma, los alumnos normalistas utilizan la

informacion que descubrieron en la sesién pasada y sefialan que se trata de una aclaracion.

Kevin: Esta separando la oracion

Docente: ¢ Estamos separando la oracién? ¢ Son dos ideas diferentes?

Kevin: No es queé

Docente: Siento que si fueran dos ideas diferentes la primera quedaria rara.

Ange: Es como una aclaracion.

Docente: Qué sentido le encuentran ustedes.

Ange: Yo siento ge es una conexion.

Docente: Pero, ¢ddénde dice eso? //Después de releer Kevin sefala//

Kevin: Primero conocimos la historia y luego entendimos que el autor vivia en otro lugar.

(S41_rve:16019)

El momento donde el intercambio tomé una direccién distintacismdo Ange
sefalé que existia una conexidon. En un principio, esta idea no es del todo clara porque se
piensa desde un nivel semantico, pero la intervencién del docente los centra en el texto no en
Ssu interpretaci - n, mot i vibi cpeore sed 0 .c ugall € setsu dpir
pensando en un nivel semantico y ofrece una respuesta a partir de donde él supone que hay
una relacion. El docente identifica que los alumnos intentan resolver el problema bajo el
criterio de la sesion pasada porlogeesl pr egunt a: AEnNt onces ser §
causao (S41 rve:20). Esta interrogante | es p

al de las clases anteriores.

Las explicaciones de los estudiantes recuperaban todo el texto que el docente uso e
un primer momento para contextualizar el uso de la coma, ante esta situacion decidio
intervenir, delimitando el segmento de analisis y asi evitar dificultades. Esta acotacion
permitidé que localizaran con mayor facilidad otro término que les ayudarantiicde
regularidades en el uso de la puntuacion. Después de reconocer que la coma estaba en medio

de dos elementos que conservaban semejanzas, identificaron al nexo como elemento que unia
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a las ideas relacionadas. Los alumnos concebian los nexos carmnes que se ubicaban

en medio de las oraciones, por ello la pregunta del formador cobra relevancia.

Docente: Entonces cémo estaria funcionando esta coma. //El formador identifica que los
alumnos estan haciendo el analisis desde otro punto diferente gdegmite localizar el
sentido de la coma, asi que acota el segmento de analisis.//

Kevin: ¢ Sera relevante o no?
Ange: Es un nexo luego.

Docente: Entonces los nexos no sirven solo para unir, es decir, pueden ir al principio. //Los
estudiantes dudan y nesponden//

Ange: El nexo junta la historia de los que encontramos después.

Docente: Entonces usted esta diciendo que lo que esta al principio podria ir al final y lo del
final al principio, 6sea, al revés. Intenten probar esa posibilidad leyendo.

K e v i Nosentdiiamos que nuestro autor radicé en Belfast la mayor parte de su vida luego
de conocerestai st ori ao

Ange: Creo que si es cierto, si quitdiramos el nexo del principio también se entenderia.
(S41_rve:2942)

Los futuros docentes identifican queflgmento que les ofrecio el formador esta
invertido: lo que debia ir al principio de la oracién aparece al final. Este razonamiento se
fortalecié cuando reconocieron que el nexo no se encontraba en la posicién habitual, lo que
a su vez les permitié recorer que una oracion posee autonomiay la otra resulta ininteligible
sin la primera. En este caso el docente contribuye a que los alumnos aprendan no solo desde
sus palabras, sino también a través de situaciones que los llevan a elaborar sus propios
razonanentos, sin recibir respuestas explicitas. Esta situacion no solo propicia respuestas
correctas, sino que también explora las emociones que surgen cuando el alumno enfrenta un
desafio (Kaufman, 2007).

Los procesos de aprendizaje no son del todo lineakéste tensién entre lo que se
sabe y los nuevos conocimientos. Kevin mostré uno de esos momentos dificiles, aunque
aport6 nociones importantes para la comprension del uso de la coma, experimentd situaciones
en las que no supo qué hacer. Tras la fase ammiprension ofrecié una respuesta a la
bldsqueda con syalabra: Aoraciones a |l a inversabo. Cuand

posibilidades semanticas encontraron una para denominar ese tipo de construccion escrita.
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Kevin: Es que hay comas conectoresgo se parece.

Ange: Es diferente a las demas porque permite que las dos ideas se escuchen bien de las dos
formas. Cambia el orden de la oracién pero sin alterar.

Docente: La coma servira para eso, para decirnos que esta cambiada.
Kevin: Para oracionesla inversa.

Docente: Comas para oraciones a la inversa.

Kevin: No, no escriba eso profe, porque no es para eso.

(S41_rve:4854)

El docente debe estar atento a los comentarios que los estudiantes realicen, pues en
ocasiones las respuestas no surgen deletnan intercambio formal, hay momentos en los
gue participan sin estar seguros de su aportacion (Ortega, 2023). El profesor retomé ese
comentario para guiar las opiniones. Comprender que hay una especie de inversion sefialada
por medio de una coma fue impanmte para las construcciones de los alumnos. Al identificar
gue | a estructura se puede modificar, Ange
gueremos deciro (S41 rve:55). Comprendieron

transforman para dar fasis a algun aspecto del discurso.

El recorrido de los estudiantes les permitié reconocer dos elementos dentro del
enunciado que tienen relacién, en uno la correspondencia es mayor en el otro es menor,
también identificaron una alteracion en la estrictgue invierte sus roles habituales de
organizacion. El docente después de identificar esos aspectos les plantea la necesidad de
ubicar la coma en el enunciado y los cuestiona directamente. Kevin, a partir de su
exploracion, sefialé que el momento critionroe en el punto donde se separan las ideas,
algo que no es sencillo de identificar dado que situar ese punto exige una comprension de la

estructura gramatical tradicional del enunciado, asi como su posible modificacion.

Docente: Donde iria la coma.
Kevin: En la separacion de la idea.

Docente: Yo concuerdo con Kevin porque creo que esta coma es diferente porque las otras
iban junto con el nexo y en esta el nexo esta alejado de la coma. ¢ Escribo lo que estamos
diciendo?

Kevin: Si.
(S41_rve:5661)
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La toma @& notas es un recurso que favorece la comprensién de las construcciones
gue se efectlan durante los intercambios, con dicha accion, el formador favorecié el analisis
y la reflexion sobre lo que se dijo. En este caso, tomar nota trasciende la mera fehaion d
memoria, se convierte en un medio para organizar y reflexionar sobre lo que se construy6 en
colectivo Castedo, Kuperman & Hoz, 201BGCyE, 2004. La toma de notas permitio
comparar informacion de las construcciones pasadas, para poarisaptos con mayor
claridad y analizar tanto el contenido como la manera de expresarlo. El docente la emplea

como una herramienta necesaria y recurrente para mejorar el aprendizaje.

El proceso de regular la asimilacion y la acomodacién no es una t&eacpde
automaticamente cuando el alumno interactda con informacion nueva, existen pasos que
permiten una nueva organizaci(Rosas & Sebastian, 2008). El formador generé varias
situaciones para que el estudiante experimentara distintas maneras de conwVinuevo
conocimiento, no fue solo a partir de la oralidad, sino también reflexionando sobre las
palabras y las modificaciones de manera activa. Conocer, memorizar y comprender un nuevo
concepto no implica necesariamente que pueda aplicarse de md@enada en la practica,

por ello el docente lo trabajé bajo circunstancias contextualizadas.

/[El docente les propone un ejercicio que han realizado en otras ocasiones, que consiste en
leer primero una parte y reflexionar si es comprensible y postenena otra. Con esta
accion se identifica si son independientes o en su defecto cual depende de la otra//.

Docente: Sileemos la primer parte ¢, Se entiende?

Ange: No.

Docente: Ahora leamos la siguiente.

Kevin: Si.

Docente: Entonces podemos decirque t a é

Ange: Se puede omitir. Es decir que la aclaracion esta al inicio.

(S41_rve:8392)

Considerar el texto como algo rigido e inamovible es una limitante para los escritores.
Carlino (2018) descubrié que los alumnos universitarios pocas veces haceoscanus
textos y en la mayoria de los casos lo hacen solo en aspectos superficiales, sin modificar

estructuras ni la organizacion del discurso. El formador en este caso no solo propone
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reestructurar los enunciados, sino que lo plantea como una condiésaria para
comprender la escritura. El estudiante, a la vez, reconoce la plasticidad del lenguaje y la
infinidad de combinaciones que giran en torno a ella. Ange, al observar el cambio, reconoce
la inversion de estructuras e identifica que el complemnesté al inicio, generando certezas

compartidas para uso del colectivo (Castedo, 1995).

El formador propone explorar la resefia para que identifiquen estructuras semejantes
al ejemplo que presento al inicio de la sesion. Durante esta busqueda, |lasestwdvieron
dificultades para reconocerlas, debido a que desconfiaban de su propia escritura, sin estar
completamente seguros de si habian empleado correctamente la coma. Ange compartio un
fragmento que les permiti6 reconocer una particularidad mépoddiilidad de hacer
preguntas a la oracién para identificar su complemento y determinar si verdaderamente los
componentes estaban invertidos o se trataba de otra construccion distinta. Ademas sefialaron

gue esa inversion esta marcada por un conectorlinicia

Ange: Tengo est a: AfDe una forma muy amena, I
personaje puede dar diferentes significadosbo

Sol: S2¢é fADe una forma muy amenad Cc-mo 0 qu®é
Ange: Es que lo que especifica es que comience en el nexo.

Kevin: Entonce st a t ambi ®n queda: fiLa di mensi -n espa
puede dar diferentes significados de una form

(S41_rve:107112)

La relectura es un momento para que el estudiante centre su atencién en aspectos
implicitos al momento @ escribir, regresar al texto que se produjo, contribuye a recuperar
aspectos mas puntuales y se otorga relevancia a lo que antes se habia invisibilizado para
establecer las modificaciones necesarias (Castedo, 2003). En este caso la relectura es la
principal herramienta para revisar lo escrito. Kevin identificO como la inversion de la
construccion generdé un cambio en el texto y en consecuencia el uso que se le dio a la coma.
Para lograr la comprension los alumnos observaron a la escritura como una serie de

posibilidades, como una estructura flexible que desat6 varias maneras de articular una idea.

Kevin descubrié un nuevo elemento relacionado con estas construcciones, a partir de

trabajar con el lenguaje escrito en la toma de notas identificoO que comsgng@ne tras un
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punto y seguido o al comienzo de un texto. Este nuevo indicador lo ubicd a partir de la
observacién y del andlisis de escrituras que le ofrecieron patrones para deducir una norma.
Al considerar las regularidades que el estudiante recqreciécente identifico desde donde

los futuros profesores construyen su conocimiento y advirtio que la l6gica que emplearon era

diferente a la que el formador consideraba inamovible (Ferreiro, 2018).

Kevin: Entonces se puede decir: que hay aclaraciémayidea, que estas ideas se gned
invertir y ademas de eso, una se puaditir.

Docente: Y lo que decia del punto.

Kevin: Es que siempre se esta dando, bueno aqui no hay un punto pero es un inicio de parrafo
y cuenta como si fuera punto.

Docente: ¢, Quiereagregar algo?

(S41_rve:12a125)

En un momento previo Kevin sefialé que él habia observado que este tipo de uso de
la coma aparecia después de un punto y seguido. El docente en ese momento le comentd que
no olvidara esa idea y que durante la explora@d@ohsiderara para saber si se repetia otras
veces 0 solo habia ocurrido por el azar. La intervencion que se muestra en el dialogo se
relaciona con la habilidad del profesor para retomar en el momento oportuno formulaciones
que anteriormente carecian detemto. El formador le pidié a Kevin que volviera sobre su
hipétesis y que la planteara justo ahora que ya habia explorado varias construcciones
semejantes. El estudiante no solo reafirm6 la hipétesis sino que agregd que este tipo de

estructuras también sdican al inicio de un parrafo (Lerner, 1985).

El momento de institucionalizar o que construyeron los estudiantes fue una fase
recurrente durante el trabajo con las diferentes comas. Después de generar hipotesis e
intercambios el formador compartia un saber socialmente reconocido, el cual no camplia |
funcion de invalidar sus razonamientos, sino de ofrecer otro punto de vista sobre dicho tema.
En este caso Kevin reconoci6 que aquella respuesta, aunque no estaba completamente seguro,
resulté clave para comprender el uso de la coma. La definicionygreneactué como un

interlocutor adicional para dialogar sobre sus producciones y comparar sus resultados.

/IDespués de que los alumnos localizaron varias ideas semeg@rdesente les ley6 una
definicion.
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Docent e: iCuando s e deilas partes dd um enericiado ante@oniendoe g u |l ar
elementos que son pospuestos se tiende a colocar una coma después del primer bloque
anticipadoo.

Kevin:Sif ue con | a palabra clave que di que dice:
Docente: ¢ Como?

Kevin: El primer bloque seria laclaracion.

Docente: Entonces, ¢,el orden regular es el contrario?

Kevin: Si.

Docente: Entonces podemos tomar la decision de invertir el orden o colocar una coma.
Kevin: En cualquier caso se tiene que modificar el texto.

Docente: No, ¢ por qué?

Sol: Aqui ®lo con comay en el otro casdss tiene que modificar el texto.

(S41 _rve:143157)

La definicion que presento el docente, como un saber valido, los interpelé sobre sus
afirmaciones y los obligd a reformular sus ideas. En el didlogo anterior se aduierte
conviven certezas e incertidumbres. El conocimiento sobre el sistema de puntuacion no es
cerrado, se adapta segun las necesidades y las conceptualizaciones (Mdller, 2010). Emplear
el sistema de puntuacion requiere de practica y reflexion, no es oniro@nto que se
garantice con la memorizacibn, como se observdé es un ir y venir constante entre las

conceptualizaciones que se formulan y los usos que ocurren al momento de textualizar.

A pesar de que la institucionalizacion ofrecio posibilidades de @nsidn, quedo
un punto inconcluso, ¢la coma servia para marcar la modificacion de la estructura de la
oracién? Si no se usaba permanecia en la estructura convencional, entonces, ¢qué sentido
tendria usarla? El docente retoma ese planteamiento, los etsdidgo desconcertados
respondieron que era lo mismo con coma o sin coma. Luego de un tiempo decidieron acudir
al texto para leerlo en voz alta de ambas formas, con la coma y sin ella, concluyeron tras la
lectura que no habia diferencia. El docente lestiond entonces ¢ por qué si era lo mismo
no lo redactaron asi al momento de escribirlo? Al terminar varios intercambios llegaron a la

siguiente conclusion.

Docente: Y cuando no lo modificamos, ¢a qué decidimos darle mas peso? Serd igual si la
dejamos a lanversa.

210



Ange: Lo que queremos decir sigue siendo igual, pero el grado de importancia no es igual.

Kevin: Son las mismas palabras, el mismo mensaje, pero cambia a qué le damos mayor
énfasis.

Docente: ¢ Y eso afecta?
Kevin: Si se afecta.

Docente: Eso lanenciono para tener en cuenta cuando se hagan los cambios 0 se mantenga
la escritura. No es igual y no es lo mismo.

Ange: Se entiende lo misnpero se valora de manera diferente, es decir, cambia la intencion.

(S42_rve:489)

La intervencion detllocente propicio la reflexién sobre un aspecto sutil del uso de los
signos de puntuacion. La coma que sirve para marcar el cambio de posicion de los elementos
en un enunciado se utiliza para enfatizar alguna idea. Sin embargo, hay casos en los que
predomira este tipo de redaccidn debido a las practicas de escritores noveles, que reproducen
la flexibilidad del lenguaje oral y se opta por escribir con estructuras repetitivas y poco
variadas FFlowers & Hayes, 199£&sfandiari & Ahmadi, 202/ La intervencion €l docente
resulta importante porque permite al futuro maestro elegir una estructura de acuerdo con
necesidades especificas o en su defecto, mejorar esa produccion escrita que surge como parte

del desarrollo del sistema de escritura.

El trabajo de la secuneia del uso de la coma para marcar estructuras que se modifican
en un enunciado comenzd con identificar que habia dos partes que guardaban relacion,
después de ello reconocieron que una de ellas mostraba mayor independencia, mientras que
la otra estaba geta a ella. Un aspecto adicional que identificaron fue que el nexo, a diferencia
de otros casos, no aaotaban medio de un enunciado, sino al inicio; ademas, corroboraron
gque la coma funcionaba como marca divisoria entre dos ideas. Como elemento
complanentario ubicaron que este tipo de estructuras siempre comienzan después de un

punto y seguido o en su defecto, al inicio del parrafo.

Con ayuda de los intercambios y las intervenciones del formador, reconocieron que
el valor comunicativo del enunciado s® alteraba y continuaba siendo comprensible para el
lector. El docente tomé esta arbitrariedad que plantearon los estudiantes como punto de
partida para reflexionar en otro nivel sobre el uso de los signos de puntuacion. Después de
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dialogar reconocieronug este tipo de estructuras funciona para mostrar el contexto al lector

0 en su defecto, para enfatizar con mayor intensidad algun elemento. Se establecié su uso
como un recurso estilistico y sobre todo como un mecanismo para reflexionar sobre
estructuraderivadas de la reproduccion del modelo oral, sin intencionalidad estética ni

semantica.
6.6 Coma de ubicacioén

El dltimo caso del uso de la coma que se presento en la resefia de los futuros docentes
fue la relacionada con los lugares, de tipo explicapesip ellos decidieron llamarla de
ubicacién o para explicar zonas con nombre propio. Este tipo de coma fue resuelto con mayor
facilidad debido a que su aplicacion en el texto es regular y no requiere mucho esfuerzo de
contextualizacion. Como principio fuathental el formador les mencioné un caso en la
resefia que le llamo la atencidn porque no se parecia a ninguno de los que vieron con
anterioridad, as? que | es |l ee | o que encontr
nacio en Port Hedland, Awalia y actualmente se encuentra viviendo en Broklyn, Nueva
Yorko (S4® _rve:69

Al concluir la lectura el docente dijo que no comprendia del todo por qué colocaron
esa coma entre |l as palabras. Ange | escontest
(S42_rve:72). La primera justificacion a su respuesta fue la analogia con referentes cercanos,
ya que durante la escolaridad con frecuencia entregan trabajos que incluyen portadas con los
datos del lugar y la fecha. Este proceso interno que el estidiamstruyo a través de su
escolarizacion le permitié interactuar con un saber nuevo (Castedo, 2015a), movilizando

aprendizajes y empleando la comparacion para responder a situaciones distintas.

El formador identifico que los alumnos vincularon rapidameht&aso de la resefia
con su experiencia, por lo que decidié cuestionarlos para que fueran mas alla de la
ejemplificaciéon y conceptualizaran un aspecto que ya dominaban en la practica. El docente
promovié el intercambio con el fin de reflexionar sobreeelguaje escrito y, de manera
especifica, sobre los signos de puntuaciéon como parte del quehacer del escritor (Lerner,
2001). Finalmente formularon hipétesis acerca de las razones para emplear la coma en

estructuras que incluian nombres propios de lugares.
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Docente: Pergscomo funcion&

Ange: Es como para especificar que éste (Broklyn) va dentro de éste (Nueva York).
Docente: Que el primero pertenece al segundo ¢Y asi es siempre?

Sol: Con los lugares.

Ange: Los lugares con nombre propio. No cualquier lugamo decir, el salén.

Kevin: Como las ubicaciones. Y siempre va el mas chico primero y luego el mas grande,
incluso las calles y las colonias.

(S42_rve:7379)

Los futuros docentes encontraron la regularidad a partir de su experiencia y
conceptualizaron quas comas se emplean para especificar los nombres de una determinada
delimitacion geografica, lo cual, al final de cuentas tiene una relacion muy directa con su
funcidn explicativa. Ellos hacen una delimitacion que les vale para comprender este uso,
seflahndo que se aplica Unicamente a lugares con nombre propio, asi como una organizacion
por medio de jerarquias. Durante esta reflexion sobre el lenguaje los estudiantes integran dos
elementos nuevos: las comas sefalan nombres propios de espacios y ssnaigaatnerdo

con su valor jerarquico.

Dentro del valor estructur al de | a escrit
los estudiantes propusieron un orden, ir de lo mas pequefio a lo mas grande, pero el formador
les hizo notar que esos valores selativos debido a que hay referentes mas amplios y mas
especificos y que fijarlos con rigidez genera confusion. Los futuros docentes establecieron
un nuevo eje que tuviera relacion con las necesidades de la escritura, asi que modificaron el

parametro parastablecer como primer paso la especificidad que el escritor buscaba.

Docente: Cémo funciona la coma.
Ange: Para especificar que pertenece al siguiente lugar.
Docente: Cémo lo escribimos pues.

Ange: Coma para especificar que el lugar (que debe teneorabre propio) pertenece al
siguiente lugar que se menciona.

(S42_rve:10a104)

Los estudiantes decidieron usar como apoyo para comprender el uso de esta coma las

expresiones fidentro deéodo o fiest8 enéo para
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indicar el lugar con mayor significado y los demdas lugares se mencionan para
contextualizarlo y evitar confusiones. El formador, al momento de invitar a los futuros
docentes a escribir sus planteamientos, favorece que tomen decisiones sobre la estructura que
le daan a su idea, asi como las palabras que emplearan para colaungar (Castedo,

2015a). Se promovid que como escritores seleccionaran el vocabulario mas preciso, ya que

al escribirlo se define con claridad lo que se desea comunicar.

El recorrido que vivieron los estudiantes fue relativamente corto, primero asociaron
el planteamiento que el formador hizo con su experiencia personal, empleando el ejemplo
como herramienta para explicar la situacién presentada. Al conceptualizar nontuvier
dificultades y decidieron llamar a esa coma de ubicacién, ya que de acuerdo con ellos
funciona para ordenar de manera jerarquica lugares que se desean precisar. Notaron que era
importante escribir mas nombres porque de lo contrario se podria confondtro que
tuviera el mismo nombre. La facilidad con que se resolvié este caso se relaciona con la

especificidad de la regla y la poca variacién de las situaciones en las que se aplica.
6.7 Didlogos con el sirviente Crispin

En este capitulo se decidiGniar un respiro, hacer una pausa y detenerse a dialogar
con Crispin, el sirviente que ayud6 a su amo Leandro a fingir que era noble en una ciudad
desconocida. Su chispa, ingenio y su elegante uso de la ironia llevo a plantear si profundizar
en el estudio d&a coma tendria relevancia para favorecer los procesos de ensefianza de la
escritura. Ahora es momento de reconocer que lo minasculo adquiere relevancia, se ha
comprendido que los hongos, virus y bacterias conforman la microbiota intestinal que influye
de manera decisiva en la salud. Es por ello que analizar la coma dentro del sistema de

puntuacion siempre sera significativo para la ensefianza de la escritura.

Construir nuevo conocimiento es un proceso inconcluso, es como una casa que nunca
termina de arregtse, a la que se le afiaden niveles y se le generan mejoras, asi es el dominio
del sistema de escritura, siempre hay cosas por perfeccionar. Desde esta postura explorar su
uso y las construcciones que de él se derivan es una tarea que resulta inteporiradize.

La coma es un signo escurridizo, tan flexible que en ocasiones se cae en un relativismo

exagerado que limita su comprension. No todo es subjetivo y no todo es una norma que se
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debe aplicar a rajatabla, existe un punto de equilibrio y entrextosm®s se mueve el

conocimiento de los estudiantes.

Durante el proceso de revision especifica los docentes comenzaron a preguntarse
cuando se usaban las comas y si el uso era siempre el mismo. La dificultad comenzé cuando
identificaron que emplear la com@spondia a varios criterios como la norma, la
contextualizacion de la idea, la construccién del estilo, los efectos en el lector. Desde esta
complejidad exploraron la comay su relacion con los nexos, su funcién para explicar, aclarar,
marcar causas Yy @ftos, sefalar cambios en las estructuras de los enunciados y delimitar
lugares. Todo esto ocurri6 bajo la guia del docente quien desarroll6 situaciones de
aprendizaje cuya finalidad era construir el saber de los estudiantes, observar su actividad
como sugtos pensantes bajo ciertas condiciones didacticas (Lerner, 2001).

El formador en el desarrollo de las secuencias tuvo intervenciones, a continuacion se
clasifican algunas de las mas recurrentes para destacar su tarea como agente fundamental
durante el proceso de ensefianagrendizaje. Las intervenciones docentes se incluyen en el
modelo de planificar, pero existen situaciones que escapan a las hipotesis de trabajo. En este
caso el dominio de la didactica es fundamental para que el docente tome decisBnes q

favorezcan el desarrollo de su préctica.

Tabla 4 Intervenciones docentes

Tipo de intervencion Descripcién

Explicacion sobre el tema El docente desarrolla y profundiza los temas

Plantea preguntas Reformula preguntas, las dirige especificamente «
hace mas comprensibles

Devoluciones Regresa una cuestién que favorezca la reflexion
comprension, sintetizando la informacién

Organiza conceptos Retoma ideas dispersas y enfatiza en algl
aportaciones para hacer mas comprensible
contenido

Toma de notas Mediante la escritura dedadeas de los estudiant

favorece la reflexion y la conciencia sobre el lengt
gue usan para comunicar sus ideas
Propone relectura Emplea la relectura para focalizar la atencion
analisis sobre ciertos aspectos del lenguaje escritc
Nota La tablamuestra los rasgos de las intervenciones docentes.
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Desglosar las intervenciones recurrentes del docente refleja la importancia de su papel
como mediador de conocimiento, como quien modela el camino que los alumnos recorreran
de manera autbnoma. Las acciones docentes son tan importantes que sin all@anzesé
un aprendizaje reflexivo y caeria en enfoques mecanicistas, donde la participacion del
alumno quedaria relegada y se reduciria a repetir un conjunto de reglas para aprender la

lengua de manera rutinaria.

El docente explica, reformularganiza y escribe siempre en funcién de lo que los
alumnos expresen, semejante a un ingeniero que disefia, pero al fin de cuentas quienes
construyen son los alumnos y cada uno, desde su horizonte contribuyé a la generacion de

conocimiento.

Tabla 5 Participaciones de los futuros docentes

Participante Tipo de participacion
Ange Exploradora y constructora de hipétesis y de conceptualizaciones
Kevin Intuitivo y con un alto sentido de comprobar ideas
Sol Relectora y evaluadora de claridad conceptual

Nota La tabla muestra el tipo de participaciones de los estudiantes.

La diversidad, lejos de ser un obstaculo para la didactica, representa una oportunidad
para que a través de los intercambios, los distinieres permitan que los participantes
aprendan unos de otros. El didlogo entre los integrantes del colectivo fue necesario para

responder a las interrogantes que emergieron durante la revision de textos.
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CONCLUSIONES

En esta investigacion se analizaron los procesos mediante los cuales alumnos
normalistas de los ultimos semestresgmpiaron del sistema de puntuacion, partiendo de
una revision general y, finalmente, centrandose en el analisis de los signos de puntuacion en
la reescritura de una resefia literaria. La revision se realizd con base en las
conceptualizaciones de la didaet de la formacion de lectores y escritores, desde la
perspectiva constructivista psicogenética. Los resultados obtenidos permitieron retomar tres
preguntas iniciales, las cuales guiaron la presente investigacion: la configuracion del sistema
de puntuacig, la influencia del rol revisor para la construcciprincipalmentede
conceptualizaciones de puntuac@mmo las comillas, el puntolgs transformaciones en el

uso de la coma durante la revision de la resefa.

Las construcciones que se efectuaron emotat sistema de puntuacion no fueron el
resultado de situaciones espontaneas, sino de una serie de condiciones didacticas especificas
gue las favorecieron. Algunas que contribuyeron al desarrollo del aprendizaje fueron:
reconocer a los estudiantes cometas de saber capaces de formular hipétesis corroborarlas
y estructurar definiciones a partir de regularidades y experiencias. Se reconocié al conflicto
como detonante fundamental para iniciar la busqueda de respuestas a los usos del lenguaje
escrito y cono motor para resignificar los saberes questsdiantes normalistasiquirieron

a lo largo de su formacid@scolar

Otra condiciénen el nivel de la planificaciondesarrollo del proyecto de produccién
e interpretacion de textofsie la definicidn depropositos didacticos y comunicativos claros,
asi comda contextualizacion di®s problemas dpuntuaciéren su propia producciose
consideraromas diferentegleccionescomo rastre del aprendizaje y no como aspegara
determinar la valoracion des estudiantesSe bment de manera constante la reflexion
sobre el lenguaje escritosge cuidaon las progresiones en el aprendizaje, ya que sin esas
reflexioneda revision pierde su significado. La reescritiur@ unaspecto fundamental para
reconocer las construcciones y ofrecestamtidoal saber adquirido, asi como la relacion
dialégica entre la lectura y la escritura. Una condicion fundamgstalresigniftaral texto

y armonizarlo con los signos de puntuacion.
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Las construcciones sobre el sistema de marcas de puntuacion que elaboraron los
estudiantes bajo las condiciones didacticas se modificaron a partir de las siguientes pautas:
iniciaron reconociendo unproblematica, la cual generalmente planteaba el docente, sin
embargo, en algunos casos fueron ellos quienes focalizaron la duda. Como primera
aproximacion a la escritura, estas hipétesis se basaban en rasgos visuales diferenciables de la
escritura como: amillas, mayudsculas, mindsculas, acentos y comas. Las exploraciones
visuales permitian reconocer diferencias, pero no ofrecian herramientas para reflexionar en
un primer momento. Posteriormente experimentaron posibilidades a partir de recursos
prosodicosen el caso de la acentuacion ubicaban la silaba ténica, para identificar el valor de

las comillas usaron las entonaciones y en el caso de la coma, las pausas.

El andlisis prosodico en muchos casos no respondia a preguntas de tipo comunicativo
0 semanticopor lo que interactuaroron los enunciados a partir de los significados que se
generaban al vincularlos con el uso de los signos. De esta manera descubrieron que las
comillas funcionan para marcar citas textuales, ironias o titulos, las mayusculas
repregntaban nombres propios, los acentos marcaban diferencias de significado y las comas
evitaban ambigiedades dependiendo de su colocacion. Ese estudio les permitié establecer
regularidades y formular definiciones progresivas que contrastaron con sabelesesei
establecidos. Al trabajar los diversos casos del sistema de puntuacién los participantes
reconocieron que las normas se relacionan con los efectos que se desean lograr, aunque el

estilo y las intenciones comunicativas pueden justificar la tranégreés la norma.

La posicion del revisor coloco a los escritores en una situacion diferente. EI cambio
de rol les permitié aproximarse a los textos desde un analisis metacognitivo y desde dicha
perspectiva valorar los usos que hipotéticamente atnbail@s signos de puntuacion,
reorganizando las estructuras de los textos y experimentando combinaciones diferentes para
comprender su significado. La revisién conjunta permitid que los saberes de los participantes
circularan libremente y que los conocimieniodividuales, lejos de ser un obstaculo que
obligara a planificar de manera diferenciada, se convirti6 en una ventaja para analizar y

modificar la resefa.

Las transformaciones en la manera de percibir un objeto de conocimiento no son una

tarea sencillaintampoco rapida, por ello, en todo momento, el rol del revisor fue recursivo,
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rasgos que permitieron argumentar y defender las hipotesis que ellos y sus comparieros
generaron, fue en el intercambio de ideas donde se fortalecieron los aprendizajesdba revis

no se limitd a textualizar bajo la norma, implicd reconocer por qué se tomaron ciertas
decisiones y bajo qué criterios. El error fue una manera de avanzar en la comprension del uso
del sistema de puntuacion y de actuar como un autor que se respohsibdu texto y fue

capaz de reescribir desde una perspectiva distinta, considerando al lector como factor esencial
del proceso de escritura.

Las transiciones significativas en los estudiantes normalistas, en cuanto al uso de la
coma, consistieron en wambio de percepcion, pasar de corregir los errores formales y
visibles del texto, por adoptar una posicion de comprension con respecto a las dificultades
para mejorar su comunicacion. Se observé una progresion en cuanto al uso, que se modificé
de empleareglas infalibles, a un manejo contextualizado y flexible de la coma, valorando
efectos semanticos, estilisticos y normativos. La subjetividad del autor siguié considerandose
como valiosa para colocar los signos de puntuacion, pero bajo una comprefesdrodeas
y orientada a conseguir ciertos efectos en los lectores.

Especificamente se observé una transicion en cuanto a la interaccioén con el sistema
de puntuacion, pues se pasoé de un uso intuitivo, ligado a los aspectos visuales y orales, hacia
una compension mas reflexiva. Algunas de las nuevas formas de emplear las comas fueron
con propésito de aclarar ideas, de justificar y organizar el discurso para los lectores.
Reconocieron recursos para clasificar tipos de coma, tales como cubrir la explinaerdin,
el sentido de la estructura gramatical y hacer preguntas a los enunciados. El sistema de
puntuacion fue concebido como un objeto de valoraciébn metalinguistica que permitio la
revision del uso de comas que se comprendieron desde la misma egcnitudesde la

norma.

Se afirma que los cambios durante la revision y reescritura de la resefia no se limitaron
a un ajuste técnico y mucho menos a una memorizacion conceptual, sino a una resignificacion
del uso de la coma como herramienta para constragrgido de los textos. La puntuacion
no se visualizé como un aspecto decorativo, sino como un recurso para dotar de expresividad
a los textos, esta transformacion se logro paulatinamente mediante el didlogo que centré la
tarea en descubrir como se delirbéa los incisos, como se dividian las ideas, cdmo generar
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una resefia con mayor claridad y eficacia comunicativa. La revision fue determinante para un
uso distinto de la coma debido a que permitié que los alumnos pasaran de una practica que
reproducia tex®producto de acciones imitativas a una produccién basada en la reflexion.

Los resultados obtenidos estuvieron en dialogo frecuente con las perspectivas tedéricas
gue se manejaron en los tres primeros apartados. La escritura se concibe como un fenbmeno
dindmico y cambiante, que se transforma por las practicas de lectura y escritura de las
personas (Chartier, 1992; Parkes, 1993). Para la perspectiva didactica sirvieron de guia para
concebir la textualizacion como tarea donde las normas son referentes maootas
intenciones comunicativas del escritor resultan relevantes y pueden motivar elecciones
distintas a las prescripciones gramaticales. Valorar a los textos como resultado de practicas
sociales y culturales fue determinante para emplearlos como maoeedscritura y relectura

durante toda la construccion de la resefia, asi como para la reflexion metalinguistica.

La escritura no es una tarea aislada que se encuentra delimitada por las libretas
escolares o los libros de texto, es un quehacer que ha atadapa la humanidad como
herramienta que ayuda a conservar y compartir conocimientos, experiencias estéticas y
narraciones tanto realesmo ficticias. Cada escrito se produjo en un contexto especifico y
su codificacion respondi6é a necesidades histodoasretas (Chartier, 1992; Parkes, 1993;
Desbordes, 1995; Havelock, 1996). La escritura de la reseiia no fue un trabajo neutral,
efectuado para revisarse, registrarse en la lista del docente y archivarse. Se efectu6 con la
intencion de presentarse a otrbs compartir interpretaciones estéticas sobre diferentes obras

de Oliver Jeffers y fijar una postura ante sus li@ibsim.

La perspectiva Psicogenética, principalmente de Ferreiro, es una base fundamental
para la didactica de la lectura y la escrituras lrevestigaciones de Ferreiro y Pontecorvo
(1996) sefialan que la complejidad de la escritura avanza de los limites externos a los internos,
esta aportacion permitié identificar que en el nivel de licenciatura las principales dificultades
se encontraban e uso de la coma. Si bien se sostiene que el avance en los ciclos escolares
no garantiza practicas eficientes de escritura, también es cierto que la interaccion con textos,
apesar de que no ocurra bajo condiciones didacticas ideales, genera conocilifiesdes
en los alumnos, guiados por la intuicidn y la repeticion de modelos de escritura (Ferreiro,
2002b).
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Se organizaron espacios y tiempos para que los estudiantes construyeran activamente
sus conocimientos por medio de intercambios ordlgante lasesionesPara que estas
condiciones didacticaesultararsignificativasfue determinantgueel formadorcontaacon
referentes que permitieran valorar el desarrollo del aprendguaigs comdos niveles de
puntuacion que describe (Mdller, 2010). Con ellos fue posible analizar la progresién durante
las sesiones: hacer hipétesis intuitivamente, manejar términos sin sustento, consolidar
explicaciones y finalmente emplear los signos con critgr@@sonales. Los estudiantes se
acercaron a los textos desde un enfoque visual, después hicieron pruebas desde la prosodia,
lograron algunos empleos correctos y finalmente alcanzaron un equilibrio entre la norma y

el propdsito comunicativo.

Las progresiones se lograron a partir de retos que les permitieron a los estudiantes
clasificar situaciones y recurrencias, cuando se identificaron respuestas provisionales los
alumnos tuvieron un punto de descanso para reorganizar la escritura (DavaloB@s6.
manera cobraron sentido las escrituras intermedias, las cuales permitieron a los alumnos
organizar informacién y volver mas tarde para agregar palabras o eliminar otras que ya no
representaban sus nuevos esquemas, por ejemplo, al conceptiufalieatadi usos de comas.

En estos casos la escritura les permitié a los alumnos reflexionar sobre el mismo lenguaje
(Olson, 1998).

Al ser una investigaciéon con enfoque didactico se recuperaron algunas de las
conceptualizaciones mas representativas. Antegudelos alumnos escribieran la resefa
tuvieron un intenso trabajo de lectura en torno a la obra de Oliver Jeffers y esa aproximacion
ocurrio a partir de dos situaciones claves: leer a través del maestro y escribir a través del
maestro Kaufman, & Gallo, B22). Estas situaciones permitieron al alumno centrar su
atencion en lo que escuchaban y como estructurar sus ideas para redactarlas posteriormente.
Cuando textualizaron la resefia el docente escribié exactamente lo que dictaban para fomentar
el cuidado dea redaccion, en ocasiones introdujo errores intencionales para favorecer que

estuvieran atentos en su escritura.

El contenido que se aprende de memoria resulta poco funcional cuando se trata de
leer y escribir, por lo que fue necesario retomar la idepidlaceres del lector y del escritor
(Lerner, 2001), los cuales son contenidos dinamicos que se aprenden mediante la préactica.
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Los estudiantes desarrollaron los quehaceres cuando leian para compartir, cuando regresaban
al texto, al planificar su resefia,atulo la redactaron considerando modelos sociales y
culturalmente aceptados. Los quehaceres incluyeron la revision con la intencién de lograr su
propdésito comunicativo. Los alumnos comprendieron la importancia de la relectura y los

elementos de la resefipartir de su practica y no de una definicion abstracta.

La didactica visualiza al docente como protagonista de la ensefianza y su rol es muy
importante, es un agente que maneja la participacion y la distribuye, guia y disefia situaciones
de aprendizaje. Lamtervenciones son fundamentales, se observo en el desarrollo de la
investigaciéon como el formador sintetizaba las participaciones, hacia devoluciones en forma
de preguntas y renunciaba a la tarea de responder de manera directa las dudas (Lerner, 2001,
Cagedo, 2007; Wallace, 2012). En los intercambios el docente no determinaba el saber, se
desempefiaba como acompafiante que planteaba retos, puntualizaba opiniones y generaba

dudas.

La presente investigacion corrobora que el contacto de los textos y larastrétndo

se hace desde una posicion instrumentalista 0 mecanicista, esporadica e inconsistente no
genera progresiones suficientes en el uso de la escritura (Carlino, 2004). Los cambios ocurren
cuando se crean las condiciones didacticas para que el sgijptisicione como autor, se
responsabilice de sus textos al reconocer su valor social para él y los demas y durante la
revision reflexiona sobre el lenguaje que se escribe (Castedo, 2003). Las aportaciones de la
didactica de la lectura y la escritura tieredectividad en los diferentes niveles educativos a
pesar de haberse gestado en contextos de alfabetizacion inicial, ya que lo que determina las

progresiones son las interacciones con la cultura de lo escrito.

Para desarrollar la lectura y la escriturangsspensable que se trabajen a la par los
guehaceres del lector y del escritor (Lerner, 2001). En el caso de la ensefianza de nivel
licenciatura se propone un abordaje con situaciones que requieran mas de una estrategia para
su resolucién. Por ejemplo, geede trabajar con aspectos ortograficos tales twsacentos
diacriticos y dentro del sistema de puntuacion abordar elementosacoomea,lascomillas
y lossignos de interrogacidksto se debe a qiraplica una exploracion del fenémeno desde
postuas prosodicas, fonoldgicas, sintacticas y semanticas. Explorar este tipo de fenébmenos

genera cambios en la perspectiva de considerar al lenguaje escrito Gnicamente como un
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conjunto de normas, a las que el escritor debe someterse, cuando en realidatdithss
constituyen una herramienta para mejorar su ejercicio comunicativo (Ferreiro y Pontecorvo,
1996).

Enfocarse en el uso de las comas parecia una tarea demasiado especializada y
reduccionista. Pero no se tratd Unicamente de observar al fenbmeno de ansdada, sino
de visualizar el entramado que genera, es mirar esas costuras que unen la tela 'y a pesar de
qgue son imperceptibles, en muchas ocasiones, sin ellas la prenda se veria descuadrada, con
pliegues desordenados y perderia su estética. El sideematuacion es uno de los aspectos
finos del lenguaje, factores que los estudiantes de licenciatura, maestria y doctorado deberian
explorar. Como se observo en este documento no se pretende elaborar un manual de uso de
los signos de puntuacion o de lanta, sino mostrar cdmo su exploracion modifica la

percepcion del sistema de escritura.

Trabajar con librosilbum con alumnos normalistas parecié en un primer momento
un acto forzado, una representacion artificial en la que los estudiantes asumiriasteel rol
nifios, para replicar esas escenificaciones posteriormente en sus aulas. La realidad es que los
textos no se visualizaron como objetos limitados, sino que se exploraron en toda su dimension
literaria (literariedad), articulando textos e imagenes parstrednuna resefia de calidad que
podria publicarse en una revista especializada. Asi que se identific6 que las creencias y los
prejuicios sobre la lectura y la escritura, constitogaeina limitacion que no reside en la

escritura misma, sino en los supossjue la acompafian (Genette, 1985).

Para puntualizar algunas de las aportaciones que esta investigacion hace al campo de
la didactica de la lectura y la escritura, en primer lugar se reconoce que las condiciones
didacticas quelesarrollo el formador corl grupo de estudiantes normalistas y qubae
trabajado con profundidad y amplitud desde la perspectimatructivista psicogenéticke
la formacion de lectores y escritores en los primeros afios de la educacién escolar, son
adaptables yuncionales para estudiantes de licenciapoegue les permitieron emplear
hipotesis que fundamentan sus conceptualizaciones sobre el sistema de puritoacion.
procesos reflexivos se pueden desarrollar y, en algunos casos, potenciar porque los niveles

dd sistema de puntuacion no siguen una progresién ascendente, sino que son variables y
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heterogéneos (Mdller, 2010). En los resultados de la investigacion se identificd una reflexion
comprensiva sobre los textos, a partir del desarrollo de las condicidaesadis propuestas.

Los estudiantes de licenciatura, al igual que los nifios de preescolar y primaria, poseen
conocimientos previos, pero en el caso de los futuros docentes se identificé que tenian ciertas
caracteristicas distintivas. La primera fue sl&ses de tipo fonético, prosodico, pragmatico,
semantico, gramatical, entre otros. Muchos de esos conocimientos estaban
descontextualizados, carecian de profundidad en su comprension y eran producto de una
tradicion oral y repetitiva, lo que generaba |lsperha de que eran resultado de la
multiplicidad de enfoques que existen como consecuencia de la miscelanea en la enseflanza
escolarizada. Por ello en esta etapa, la intervencion del docente es fundamental, sobre todo
cuando se focaliza en organizar y proeroreflexiones en los estudiantes.

Paradefinir con mayor claridad esta aportacs@nestablece una diferencia temporal
una fase anteior a la intervencion, cuando los estudiantes empleaban indistintamente
conceptualizaciones comdsustantiveé y ficoma dacriticad y no identificaban su
representacion en la escritubespués de la intervenciétuando debatieron y establecieron
el funcionamiento de las conceptualizaciones dentro del texto, reconociendo por qué y bajo
gué circunstancias se emplea una coraesa direccionel saber descontextualizado se
organizé para generar un sentido distinto a su nuevo conocimiento, para ver su

funcionamiento en la practica de la escritura wteinversa.

Otra aportacion es emplear el sistema de puntua@épeacificamente la exploracion
de los diferentes usos de la coma como medio para reconstruir la percepcién que los
estudiantes de licenciatura tienen sobre el sistema de escritura. Aproximarse a la escritura
desde el sistema de puntuacion es una excadpoteunidad para generar reflexiones en un
nivel mas complejo, dado que las decisiones en esta fase de escritura no son rigidas e implican
comprensiones diversas: semanticas, comunicafivasticas, gramaticales y pragmaticas,

mismos que, al organizardes permiten decidir como estructurar un texto mas coherente.

La perspectiva didactica muchas veces se ha concebido como una serie de pasos
mecanizados de corte instrumentalista. A lo largo de la presente investigacion queda
suficientemente demostrado giieha afirmacion esta muy lejos de la realidad. La didactica,
especialmente la orientada a la formacién de lectores y escritores, congrega saberes de
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diferentes disciplinas: la psicolinguistica, la psicogenética, la epistemologia, la historia, entre
otras Con base en estantecedente esta claro que los Proyectos de Producciéon e
Interpretacion de Textos se pueden integrar sin ninguna dificultad a las sugerencias
metodoldgicas que ofrece la SEP para trabajar el area de lenguajes. Con el marco tedrico tan
robusto y acciones didacticas especificas es posible subsanar las carencias que identifica

(Davalos, 2024) en las implementaciones de la NEM en cuanto a la ensefianza del espafiol.

Dentro de la presente investigacion se detectd un hallazgo emergente qudbao est
considerado en los planteamientos tedricos o metodolégicos. Lo que se observé durante el
disefio de lasecuencias didacticas fue la importancia de que el docente poseyera un amplio
conocimiento de los referentes tedricos para tomar decisiones delntald@ede clases
cuando lo planeado no se desarrolla adecuadamente. Como profesor que ha trabajado con
tres planes de estudio, se identificO que las pautas de ensefianza de la SEP se enfocan
demasiado en comunicar la metodologia de ensefianza y se déseuwidazon teodrica, lo
que genera en el docente la percepcion de que todas las propuestas son iguales y que

Unicamente varian en la denominacion de sus componentes.

Este hallazgo apunta hacia posibles lineas de investigacion: como visibilizar la
abundantg@ero superficial formacién que ofrece la SEP, la cual lejos de contribuir al dominio
de los profesores en el uso de las didactoastructivistas de la ensefianza de la lectura y
la escrituray de las matematicas, por citar algydas sumerge en el diss de sus practicas
por medio de la reflexion, situacién que les permite identificar sus debilidades, pero no
responder como superarlas. Desde una perspectiva histérica a corto plazo, analizar los
procesos de formacion docente por medio de los testimate los profesores permitird
reconocer si han sido profesionalizados desde una perspectiva compleja y profunda o solo
han experimentado aproximaciones superficiales, empleando la metodigdgthdactica

generakomo principal eje de formacién.

Como eflexion final se expondran algunas de las limitaciones de este estudio, asi
como posibles lineas de investigacion gaalesean explorar. Las limitaciones en este caso
no se refieren a los soportes tedricos o propuestas didacticas, sino a la exp@ericureidce
al disefio y desarrollo de los proyectos de produccion e interpretacion de textos. Esto generd

gue en algunas secuencias didacticas no se integraron previamente saberes especializados
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para resolver algunas situaciones de manera mas eficiente.epamplo esta el uso de las
comillas, al decidir si el punto debia colocarse dentro o fuera de ellas. En APA el punto se
coloca fuera, pero al explorar los cuentos escritos originalmente en inglés aparecié dentro.
Faltdé que exploraran textos en otro idiopmdedujeran que en el sistema americano la norma

indica que el punto va dentro.

Otra de las limitaciones es el numero de participantes, porque favorece una de las
intenciones como investigador, la cual era analizar los dialogos a profundidad, pero limité
observar el funcionamiento de las condiciones didacticas con grupos mas amplios, asi como
el flujo de los intercambios y la participacion en la escritura a través del docente. Finalmente
se pudo reforzar durante la planificacion y textualizacion de laaggea postura critica con
relacion a una percepcion social, como el significado de los nifios dentro de la sociedad
actual, o la exploracion de los personajes como alter ego de los creados por Oliver Jeffer, ya
gue leer y escribir son posiciones politicg® permiten cuestionar a través de la escritura

los espacios y formas de pensar de los grupos dominantes (Lerner, 2001).

Algunas de las lineas que se desprenden de la presente investigacién y que en lo
personal seria pertinente analizar, es como el eafigercultural educativo puede generar
otras condiciones didacticas si se integra a la formacién de lectores y escritores. Los
wixaritari son uno de los grupos con los que seria factible trabajar debido a que se han
integrado sistematicamente a difereritegituciones de nivel medio superior y superior y
usan el espafiol como segunda lengua debido a su fuerte interaccion con la cultura mestiza.
Sin embargo la lectura y la escritura se han identificado como &reas de oportunidad en su

formacion profesional.

Es indispensable aclarar que no se desea presentar a la didi&&tictaira y escritura
como la panacea para todos los maesste campdun falta mucho para construir una
teoria que atienda a todas las necesidadetos que se plantean es éalas, debido a que
existen condiciones externas que rodean a la tarea docente, tales como sus salarios, las redes
de comunicacion, los fendmenos sociales y familiares, el reconocimiento social, el papel de
la tecnologia frente al acto de aprender, psroezesario construir y documentar practicas
gue se aparten de las (geeusartonvencionalmente, con el fin de generar transformaciones

en las aulas de los docentes y compartir con los desaallazgos.
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APENDICES
Apéndice A

9 ENFOQUES EN MEXICO

(SIGLO XVI)

(SIGLO
X1X)

ENFOQUE: POSITIVISTA Y

|

| METODOLOGICO
|

|

|

Uso del "

b
R R e H it
modernizacion.

1920EN |
ADELANTE |

1970-1980

ENFOQUE: COMUNICATIVO- |
FUNCIONAL |
|
|
J

de

1993

R

Revaloracién del papel del alumno.

ENFOQUE: COMUNICATIVO Y FUNCIONA:\

Comp ia comunicativa adap
Leer y escribir como fe cl i & i
Contextualizacién dentro y fuera del aula.

2009 ey I ENFOQUE: PRACTICAS SOCIALES DEL LENGUAJE
Lenguaje como construccién social.
ACTUALIDAD |

Produccién textual con sentido y finalidad comunicativa.

|

|

Uso real de la lengua en contextos diversos. I
Enfasis en la interaccion oral y escrita I

2022

Fuente: (Mufioz, 2017)
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ApéndiceC

Hola y bienvenidos, somos estudiantes de la ENRGMRS y queremos compartirles

nuestra experiencia como lectores.

En una de las sesiones de lectura coincidimos en realizar una agenda de cuentos
que nos permitiera llevar un orden de lo que se leeria, para su efaboracion se
contemplaron diversos cuentos de diferentes autores, sin embargo, los 5 cuentos
elegidos jresultaron ser del mismo autor! “Oliver Jeffers”. Pero ;,Qué tienen de

especial sus obras?

Todo empez6 por sus llamativas ilustraciones, pero poco a poco descubrimos
detalles misteriosos que nos llevaron a investigar sobre este peculiar autor y cdmo

llego a escribir tan espléndidas obras.

Descubrimos que Oliver es un talentoso pintor y escritos, sin embargo, su primera
. ~
i
obra de arte escrita, surgio de la idea de unir una serie de lienzos individuales, “se
me ocurrio que funcionaria bien si los juntaba como una historia” dijo Jeffers Lo que
nos resulta impresionante porque sus libros-album muestran el balance entre el arte
y la literatura, Un aspecto importante que nos atrap6 en sus historias fue la forma
& .
de tratar temas complicados mediante situaciones fantasiosas con las que los nifios

se sienten identificados y los adultos se trasladan a sentirse como nifios. Sus

maravillosos libros han sido traducidos en mas de 45 idiomas y han logrado vender
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mas de 12 millones de unidades, gracias a esto Oliver es reconocido en todo el

mundo y merecedor de una gran cantidad de premios importantes, entre ellos, el

gremio de Qro para libros Infantiles de Nestlé gracias a su influyente obra “Perdido)
/

I yutwids  y encontrado”, que esta inspirada en un acontecimiento que llegé a oidos del autor:

- “durante un paseo escolar a un zooldgico de Belfast un nifio se col6 af recinto de los

PR 4

1 N'? , d¢, pinglinos le gustaban tanto estos animalitos que no lo pudo resistir, llevo a un bebé
,'I ’ i :

frle soh0
or pingliino escondido. Lo descubrieron al llegar a casa pero desde el zooldgico no

fueron a buscar al pinginito sino hasta el dia siguiente”. Luego de conocer esta
historia nos enteramos que nuestro autor radicé en Belfast la mayor parte de su
vida, aun asi no era nativo de ese lugar, en realidad nacié en Port Hedland, Australia

y actualmente se encuentra viviendo en Broklyn, Nueva York.

Los libros-album que leimas nos permitieron jsacar a flote! aspectos similares pera
¢A caso tienen codas en com(n?... Uno de los ejemplos esta en el fragmento del
CO S

pmli«'L libro Arriba y abajo

llustracién 1

N 2 fosly

+7,.> 1. La escritura no es explicita, lo que la hace explicita es la ilustracién. En la

ilustracion 1 se puede observar que el narrador no menciona qué oportunidad tuvo
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el pinguino, pero al analizarla, el cartel nos permite entender de que manera lograria

volar.

Otro aspecto que pudimos encontrar fue la relacién de la ilustracion con la escritura
pues al etegl_? el libro “perdido y encontrado” se ejemplifica como las pinturas no
tendrian sentido sin el escrito porque los personajes hacen cosas que no se dicen
textualmente y sin la imagen el texto no esta claro para comprender fa historia, En

Porte y o /-,,’,—; ;I‘_‘

la ilustracion 2 se ve como el nifio regresa en busqueda del pingiiino y éste, intenta

hacer lo mismo.
llustracion 2

Este libro nos cuenta una preciosa aventura de amistad entre un pingtiino y un chico

de rayas donde el pequefio nifio ayuda a su amigo a volver a casa.

? Coag,

También encontramos que el autor juega con los signos de puntuacién y toda la
2 Cervay |,
4 = o

pagina para dar mas atencion a momentos o situaciones especiales..Como en la

pagina del libro “Lo que construiremos, donde menciona armar y desarmar.
llustracién 3

o
Mostrando una tabla pero metaféricamente puede entender ia construccidn de un

futuro juntos.
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Otro aspecto que pudimos encontrar es que en los textos se dividen las oraciones

. z . " d . .
con puntos suspensivos o en otra pagina como preparacion a esal}ar fa siguiente
EXAL fu

-~

. . = ,, .ge
parte, un claro ejemplo es en el libro Hay un fantasma en esta casa donde utiliza
este elemento para generar suspenso y en la siguiente pégina realiza enfasis en

s . . g 2.
palabras utilizando signos de de admiracion, maylsculas utilizando toda la pagina. .
/‘?,0" feeion

llustraciones 4 y 5

En la ilustracion 4 se observa como el autor deja la oracién inconclusa para generar
“10' '}\( .!,7‘_1-":".;, (ﬁ,) .(":A, :_‘\“, 5

. N . .2 . [ "
suspensoyen la |lusfac_:|cfn 5 termina la oracién dando enfasis en que la nifia buscd
Repetieion repetiershy

dos veces.

En sus obras utiliza parrafos cortos y separados debido a la dificultad de mostrar en

una sola imagen el significado que pretende conectar con el texto como en el libro

7

’"
0.0 que construiremos donde el texto se divide en dos paginas, cada una con su

respectiva ilustracion acorde al fragmento de la oracion.

Es muy impresionante el rol que toman los personajes en las ilustraciones,pues nos

parese hace ir mas alla de la historia. con los detalles que se encuentran ocultos.

7 Qv itar
~ ’/t’
,/0 n f l ¢podria indicar algo la ropa de los personajes? nosotros descubrimos en los cuentos
| Al
Sy N "‘{0

leidos que al menos uno de los personajes de cada historia viste de rayas lo que

nos llevd a pensar que con esos personajes se identifica el autor,
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llustraciones 6, 7, 8, 9, 10 y foto de Oliver

S
STy ( 74

En la secuencia de ilustraciones podemos ver ejemplificado lo que acabamos de

decir.

De una forma muy amena, la dimension espacial en la que se situa el personaje
puede dar diferentes significados, ya sean literales o metaféricos mediante pinturas
donde el paisaje es grande y el personaje pequefio, esta caracteristica se hace

presente en momentos clave o especificos.

A

llustracion 11

o~

-3 f\ Los pequefios aventureros se encuentran en una gran travesia_
A r En esta colorida exploracién hay un distintivo en todas las historias, por lo general

e
I < los personajes son nifios umpulsando a que los pequerios lectores se identifiquen
i
\\ con el cuento, a su vez empatiza con la infinita imaginacion de los nifios,

L~ c'./\-’dc”e-";')

llustracién 12

*Z,«i

€9

e
£ : " .
-~ ¢ En el libro “Hay un fantasma en esta casa” se muestran personajes que
o
kg dudosamente estén vivos porque pueden ser imaginados, es decir, ficticios.
>
ey Un atributo de estos textos es que reflejan la agradable compafiia de otra persona
A o de la imaginacion.
~ (<]
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llustracion 13

{6n el cuento “Una nifia hecha de libros” expone la idea anterior en la cual la niha
¢ Quien?
puede ser interpretada como un personaje mas a la propia imaginacion del

pxphiat

p:et._ageniet%dado que la nifa representa la interpretacion de los textos. ™ 3%
nino e\la

La transformacién de los personajes es un detalle recurrente en estas obras e indica

un cambio fisico o emocional
llustracion 14y 15

“Lo que construiremos” destaca un desarrollo de la imaginaciéon a travéz de las
paginas donde se ilustra el cambio fisico de los personajes, pero ¢quiénes tienen

esos cambios?

No siempre se presenta el cambio fisico y emocional en el mismo personajey puede
observarse en los detalles de sus pintorezcas ilustraciones, esta transformacion

fisica del personaje no se manifiesta en el texto y lo podemos admirar a través del
s Se pvee e . T)
d ; s ;‘1‘.‘-“[1"”““

retrato, aunque, sifablamos de la evolucién emocional, dentro de toda la obra

podemos definir directa o indirectamente las emociones personales.

llustracién 16 y 17
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La ilustracion dieciséis muestra el inicio de “Perdido y encontrado” donde el

s Lo
ITd A

Y@ ¢

(AP L (-,p«:"'b'“\"!.
) se veia triste y distante y en la diecisiete los personajes
7]

A

personaje (el pinguino

by A

estan cercanos, se interpreta asi el cambio de apatia a amistad.

Es impactante como en cada una de las historias predominan un color o una forma
de ilustrar y permiten generar una primera impresion, la cual puede cambiar tu

C‘ HNeva a’(hio 7
perspectiva al profundigar en la lectura,

llustracion 18

En la portada del libro “Hay un fantasma en esta casa” predomina la escala de grises
. . . 3 . ,

y se relaciona con sensasiones de miedo y temor, lo que se confirma interpretandola

con la teoria del color, donde se dice que el gris genera cierto misterio ¢terminaste

asustado después de leerlo? Por otro lado, Oliver refleja sentimientos que pueden

ser causados por la imaginacidh de los distintos nifios a través de sus cuentos y de

forma divertida, esto hace que los nifios se sientan identificados.
llustracién 19

“Lo que construiremos” expone un ejemplo de los “enemigos” de la nifia, que pueden
ser sus miedos, mismos que son comunes en los nifios y que recuerdan a los

adultos sus miedos de la infancia.

¢ Tuviste algun miedo cuando eras nifio?
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Al analizar estos cuentos se encuentra una relacion entre los elementos llamativos
en las obras de Oliver (imagen-texto-personajes-sentimientos) mismos que se

equilibran entre sf.

Los sentidos de la vista y el ofdo son los medios importantes que Oliver utiliza para

atrapar a cul?uier lector,generando interés en los detalles de la historia.
Cualquice

En esta experiencia nos cautivo el acompafnamiento entre la ilustracion y el texto
dando pauta a que cada lector interprete diversos significados y rela%ione aspectos
de diferentes cuentos, asi'mismo, resulta impresionante la identidad que el autor da

a cada uno de los personajes.

Los sentimientos que estos libros-aloum provocan en el lector permiten que nifios y
adultos se sientan identificados con situaciones similares de la vida cotidiana.
Porque la imaginacion no tiene limites, te invitamos a que descubras los misterios

heva acente ?
de los cuentos que Oliver Jeffers tiene para ti.

Oliver es un escritor extraordinario, ¢te atreverias a construir un mundo hecho de

historias con nostros?
Ficha técnica 1

Portada
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Titulo: Perdido y encontrado

Autor: Oliver Jeffers

llustrador: Oliver Jeffers

Editorial: Fondo de Cultura Econémica

Sinopsis: Este era un nifio que un dia encontré un pinguino en la puerta de su casa...

((0'7{(‘[0)

Ficha técnica 2

Portada

Titulo: Arriba y abajo

Autor: Oliver Jeffers

llustrador: Oliver Jeffers

Editorial: Fondo de Cultura Econémica

Sinopsis: Habia una vez dos amigos, y uno de ellos queria volar...
Ficha técnica 3

Portada

Titulo: Una nifia hecha de libros
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Autor: Oliver Jeffers y Sam Winston

llustrador: Oliver Jeffers y Sam Winston

Editorial: Fondo de Cultura Econémica

Sinopsis: Esta era una nifia con una imaginacion infinita y un nifio que la seguia...

(dudoso)
Ficha 4

Portada

Titulo: Hay un fantasma en esta casa
Autor: Oliver Jeffers

llustrador: Oliver Jeffers

Editorial: Fondo de Cultura Econémica

Sinopsis: Se dice que en esta casa hay un fantasma, pero, ella no ha podido verlo.

clleve coma?

Ficha 5
Portada
Titulo: Lo que construiremos:l?lanes para nuestro futuro juntox

Autor: Oliver Jeffers
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llustrador: Oliver Jeffers

Editorial: Fondo de Cultura Econémica

Sinopsis: Una hija y su padre van armando y desarmando sus vidas,

1
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ApéndiceD

ESTE ERA UN PINTOR CON MUCHAS HISTORIAS

Autores

Ange Silva
Kevin Madrid
Maritere Camacho
Sol Baltierra

David Rodriguez
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Este era un pintor con muchas historias

Hola, bienvenidos, somos estudiantes de la Escuela Normal Rural “General Matias

Ramos Santos”, y queremos compartirles nuestra experiencia como lectores.

En una de las sesiones de lectura coincidimos en realizar una agenda de cuentos
que nos permitiera llevar un orden de lo que se leeria, para ello se contemplaron
diversos cuentos de diferentes autores, sin embargo, los 5 cuentos elegidos
jresultaron ser del mismo autor! “Oliver Jeffers”. Pero, ¢qué tienen de especial sus

obras?

Todo empezd por sus llamativas ilustraciones, pero poco a poco descubrimos
detalles misteriosos que nos llevaron a investigar sobre este peculiar autor y como

lilego a escribir tan espiéndidas obras.

Descubrimos que Oliver es un talentoso pintor y escritor, sin embargo, su primera
obra de arte escrita surgié de la idea de unir una serie de lienzos individuales, “se
me ocurrié que funcionaria bien si ios juntaba como una historia”, dijo Jeffers, io que
nos resulta impresionante, porque sus libros-album muestran el balance entre el

arte y la literatura.

Un aspecto importante que nos atrapé en sus historias fue la forma de tratar temas
complicados mediante situaciones fantasiosas con las que los nifios se sienten
identificados y los adultos se trasladan a sentirse como nifios. Sus maravillosos
libros han sido traducidos en mas de 45 idiomas y han logrado vender mas de 12
millones de unidades, gracias a esto Oliver es reconocido en todo el mundo y

merecedor de una gran cantidad de premios importantes, entre eilos ei Premio de
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Oro para Libros Infantiles de Nestlé, debido a su influyente obra, “Perdido y
encontrado”, que esté inspirada en un acontecimiento que llegé a oidos del autor:
“durante un paseo escolar a un zooldgico de Belfast, un nifio se cold al recinto de
los pingiiinos. Le gustaban tanto estos animalitos, que no lo pudo resistir: sin que
nadie se percatara, se llevé un bebé pinguino escondido. Lo descubrieron al llegar
a casa, pero desde el zooldgico no fueron a buscar al pingiinito sino hasta el dia
siguiente.” Luego de conocer esta historia, nos enteramos que nuestro autor radicé
en Belfast la mayor parte de su vida, aun asi no era nativo de ese lugar, en realidad
naci6 en Port Hedland, Australia y actualmente se encuentra viviendo en Broklyn,

Nueva York.

Los libros-album que leimos nos permitieron sacar a flote aspectos similares, pero,
¢Jcuales son estos aspectos? Uno de ellos esta en el fragmento del libro, “Arriba y

abajo”.

llustracién 1
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En la ilustracién 1, se puede observar que el narrador no menciona qué oportunidad
tuvo el pinglino, pero al analizarla el cartel nos ayuda a entender de qué manera
lograria volar, lo cual nos permite identificar que la escritura no es explicita, lo que

la hace explicita es la ilustracion.

Otro aspecto que pudimos encontrar fue la relacién de la ilustracion con la escritura
pues al leer el libro, “Perdido y encontrado”, se ejemplifica como las pinturas no
tendrian sentido sin el texto, porque los personajes hacen cosas que no se dicen

textualmente y sin la imagen el escrito no esta claro para comprender la historia.

En la ilustracion 2, se ve como el nifio regresa en blsqueda del pinglino y éste

intenta hacer lo mismo.

Tan répide como pvde
el nifo d:rigid el bote

llustracion 2

Este libro nos cuenta una preciosa aventura de amistad entre un pingtino y un chico

de rayas, donde el pequefio nifio ayuda a su amigo a volver a casa.
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También, encontramos que el autor juega con los signos de puntuacion y toda la
pagina para dar mas atencion a momentos o situaciones especiales, como en la

pagina del libro, “Lo que construiremos”, donde menciona armar y desarmar.

llustracion 3

Se observa una tabla, pero metaféricamente, se puede entender la construccion de

un futuro juntos.

Otro aspecto que pudimos encontrar, es que en los textos se dividen las oraciones
con puntos suspensivos 0 en otra pagina como preparacién a exaltar la siguiente
parte un claro ejemplo es en el libro, "Hay un fantasma en esta casa”, donde utiliza
este elemento para generar suspenso, y en la siguiente pagina, realiza énfasis en

palabras utilizando signos de admiracion, mayusculas y toda |la pagina.

253



Hlustraciones 4y 5

En la ilustracion 4, se observa como el autor deja la oracion inconclusa para generar
suspenso Yy, en la ilustracion 5, la termina dando énfasis en que la nifia buscd dos

veces.

En sus obras, utiliza parrafos cortos y separados debido a la dificultad de mostrar
en una sola imagen el significado que pretende conectar con el texto, como en el
libro, "Lo que construiremos”, (ilustracion 3) donde el texto se divide en dos paginas

cada una con su respectiva ilustracion acorde al fragmento de ia oracién.

Es muy impresionante el rol que toman los personajes en las ilustraciones, pues nos
hace ir mas alla de la historia con los detalles que se encuentran ocultos. ¢Podria

indicar algo |a ropa de los personajes?

Nosotros descubrimos, en los cuentos leidos, que al menos uno de los personajes
de cada historia jviste de rayas! Lo que nos llevd a pensar que con esos personajes

se identifica el autor.

254



llustraciones 6, 7, 8, 9, 10 y foto de Oliver
En la secuencia de ilustraciones, podemos justificar lo que acabamos de decir.

De una forma muy amena, la dimensién espacial en la que se sitGa el personaje
puede dar diferentes significados, ya sean literales o metaféricos, mediante pinturas
donde el paisaje es grande y el personaje pequefio, esta caracteristica se hace

presente en momentos clave o especificos.

llustracion 11
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Los pequefios aventureros se encuentran en una gran travesia, en esta colorida
exploracion de los libros hay un distintivo en todas las historias, por lo general los
personajes son nifios impulsando a que los pequefios lectores se identifiquen con

el cuento, a su vez, empatiza con su infinita imaginacion.

flustracion 12

En el libro, “Hay un fantasma en esta casa’, se muestran personajes que

dudosamente estén vivos, porque pueden ser imaginados, es decir, ficticios.

Un atributo de estos textos, es que reflejan la agradable compafiia de otra persona

o de la imaginacion.
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