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Ensenar y aprender a escribir.
Certezas e interrogantes’

RESUMEN

El articulo, que se centra en el analisis de las practicas de escritura en el
aula —entendidas como herramienta epistémica para el aprendizaje de la
historia—, se enmarca en una linea de investigaciones didacticas desarrolla-
da por un equipo de investigadores y docentes cuyo proposito es hacer apor-
tes que puedan contribuir a mejorar la ensefianza de las ciencias sociales y
a democratizar el acceso al conocimiento.

El estudio de casos de proyectos de ensefianza es el enfoque metodol6-
gico central. Consiste en el disefio del proyecto, su realizacion en diferentes
escuelas y el analisis de las relaciones entre las interacciones registradas en
clase, los materiales utilizados y las producciones de 1xs alumnxs.

El estudio de la escritura en la construccion de conocimiento histori-
co y su problematizacion han hecho posible validar algunas conclusiones

asi como formular nuevos interrogantes. Comunicamos en este articulo las
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respuestas elaboradas hasta el presente —a partir del analisis de un trabajo
de campo sobre las resistencias aborigenes a la conquista espanola— para
uno de esos interrogantes: escribir para aprender historia, {contribuye a
aprender a escribir?, den qué medida?, ¢de qué manera?

PALABRAS CLAVE
Investigacion colaborativa = aprender historia = ensefianza de la escritura

TITLE
Teaching and Learning to Write: Certainties and Questions

ABSTRACT

This paper, which focuses on the analysis of writing practices in the class-
room as an epistemic tool for learning history, is part of a line of didactic
research developed by a team of researchers and teachers aiming to make
contributions that can improve the teaching of social sciences and democ-
ratize access to knowledge.

The central methodological approach is the study of teaching projects
through case studies. It involves designing the project, implementing it in dif-
ferent schools, and analyzing the relationships between the recorded inter-
actions in the classroom, the materials used, and the students' productions.

The study of writing in the construction of historical knowledge and its
problematization has allowed for the validation of some conclusions as well
as the formulation of new questions. In this paper, we present the answers
developed so far, based on the analysis of a fieldwork on indigenous resist-
ance to Spanish conquest, for one of those questions: Does writing to learn
history contribute to learning how to write? To what extent? In what ways?

KEYWORDS
Collaborative research = learn History = writing teaching

La ensenanza de la escritura desempefia un papel nada desde-
fiable en los mecanismos de seleccion escolar: por una parte porque
la escritura es el vector cardinal de casi todas las evaluaciones, pero

atn mas por las competencias reflexivas que permite o impide

desarrollar en los alumnos. Este rol reflexivo de la escritura esta
masivamente subestimado por los programas de primaria
y secundaria (Bucheton, 2014, p. 1).

Ya se sabe que la ensenanza focalizada en la lengua no ayuda a

los alumnos con dificultades escolares. Es mas bien la institucion del
lenguaje como actividad y como préctica en la clase lo que produce
sentido y éxito escolar (Cariou, 2012, p. 61).

Hacer vivir en la escuela las practicas de escritura es hoy un fuerte desafio. Dado
que el papel de estas practicas en la sociedad crece sin cesar —el auge de las nuevas
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tecnologias tiende a consolidarlas y diversificarlas—, la produccion de textos en el
marco de auténticas situaciones de comunicacion o de reflexion esta escasamente
presente en las aulas.

En una investigacion realizada en 16 escuelas primarias publicas de la Ciu-
dad de Buenos Aires,? el analisis de muchas clases observadas durante un perio-
do prolongado llev6 a concluir que la escritura —cuando existe— ocupa un lugar
restringido y esta sometida a diversas limitaciones. En primer lugar, porque el
intento de reducir el tiempo destinado a escribir lleva a proponer que los textos
sean muy breves, a dejar la produccion exclusivamente a cargo de Ixs alumnxs
(como tarea para el hogar) o, en el mejor de los casos, a incluirla parcialmente en
el trabajo en el aula focalizandose solo en una de las operaciones involucradas
en el proceso de escritura: la revision. En segundo lugar, porque la forma que se
encuentra para “hacerle lugar” consiste en centrar la produccién exclusivamente
en aquellos aspectos que estan estrechamente vinculados con contenidos grama-
ticales instituidos. La intencion de ensefar a escribir, de poner en escena en el
aula la escritura como préactica social —incluyendo la complejidad del proceso de
produccion, que involucra operaciones recursivas de planificacion, textualizacion
y revision—, se concreta solo en algunos casos excepcionales, en escuelas cuyos
equipos directivos problematizan la ensefianza y estan fuertemente comprometi-
dos con la orientacién del trabajo pedagdgico.

Aunque no contamos con investigaciones mas recientes, las observaciones de
clase y las interacciones sostenidas en los tltimos anos con diferentes integrantes
del sistema educativo revelan que sigue considerandose “escritura” cualquier res-
puesta formulada por escrito por I1xs alumnxs, aunque sea muy breve y se limite
a localizar informaciones en el texto que se ha leido; es lo que sucede con las res-
puestas habituales a los cuestionarios instalados en la escuela como “comproba-
ciones de lectura”. Pero producir un texto es embarcarse en un desafio intelectual
muy diferente del que implica responder a preguntas especificas.

La preocupacion por el estado actual de la ensefianza de la escritura, lejos
de ser local, es compartida por investigadores de diferentes paises. Dominique
Bucheton, por ejemplo, considera que es uno de los obstaculos principales para la
democratizacion del conocimiento: “Nuestro sistema escolar, sus programas, sus
practicas dominantes, sus modos de evaluar lo escrito, de sub-ensenar la escritu-
ra desde la escuela primaria hasta la universidad,? ¢no son los primeros respon-
sables de esta impiadosa seleccion escolar?” (Bucheton, 2014, p. 1).

La escritura estd entonces mucho méas presente en la evaluacion que en
la ensenanza. Para que la produccién de textos se constituya como objeto de

2. Se trata de una investigacion naturalista realizada en 2004 y 2005 por un equipo
multidisciplinario coordinado por P. Sadovsky y D. Lerner, en la Direccion de Inves-
tigaciones Educativas de la entonces Secretaria de Educacion de la Ciudad de Bue-
nos Aires. Informe final publicado en el CINDE (véanse Referencias).

3. Las cursivas son nuestras.
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enseflanza, hay que superar fuertes obstaculos: el tiempo que requiere hacer vi-
vir en las aulas el proceso de escritura, los saberes necesarios para acompanarlo
y orientarlo, las creencias muy difundidas y contradictorias segtn las cuales o
bien la escritura es un don del que solo gozan algunxs privilegiadxs —y, por lo
tanto, no es ensenable—, o bien se adquiere en los primeros ainos de escolaridad,
ya que el iinico conocimiento requerido para escribir es el dominio del sistema
alfabético de escritura, lo que liberaria a los afios siguientes de ensefiar a pro-
ducir textos.

Ahora bien, aprender a escribir es un derecho de todxs. Y no se trata solo del
derecho a aprender las “primeras letras” sino sobre todo del derecho a hacer oir la
propia voz, a expresar ideas y comunicarse por escrito para protestar, para apoyar
o refutar... Y también del derecho a recurrir a la escritura como herramienta para
reorganizar y profundizar el propio conocimiento, para construir algo nuevo a par-
tir de lo que ya se sabe. Como ha sefialado Duras (1994, p. 56), “Escribir es intentar
descubrir qué escribiriamos si escribiésemos”. No lo sabemos de antemano. Escri-
bir no es “decir el conocimiento”, no es “volcar en el papel lo que ya se sabe”; escribir
es transformar el conocimiento —asi lo han mostrado los estudios de psicologia cog-
nitiva (Bereiter y Scardamalia, 1992)—, es un proceso de “rumiacion constructiva”
que lleva a construir nuevos conocimientos (Goody, 1986, citado por Reuter, 2006).

Ensenar a escribir no solo es un desafio, es una responsabilidad irrenunciable
de la escuela. Por eso es imprescindible que la ensefianza y el aprendizaje de la
escritura sean objeto de investigacion.

Los analisis que se despliegan a continuacién forman parte de una linea de
investigaciones didacticas que se inicié hace mas de veinte anos, se centr6 —en-
tre 2000 y 2017— en la lectura y la escritura como herramientas de aprendizaje
en Historia y, desde 2018, se orienta a estudiar la construcciéon de conocimiento
historico, analizando las relaciones entre las practicas de ensefianza, los conte-
nidos efectivamente ensefiados y los significados que sobre ellos construyen Ixs
alumnxs.4 El estudio del desarrollo en el aula de diferentes proyectos de ense-
fanza en diferentes escuelas y con diferentes maestrxs ha permitido comenzar
a validar algunas conclusiones. Este recorrido autoriza a formular algunas cer-
tezas —aunque, por supuesto, en el terreno de la investigacion las certezas son
provisorias, al igual que todo conocimiento—. Los nuevos interrogantes plan-
teados y las respuestas que estamos elaborando —desarrolladas en el punto 2—
corresponden a la investigacion actual, que pone en primer plano el analisis de
fuentes historicas y focaliza también en el estudio de las practicas de escritura
en el aula.

4. Esta linea de investigaciones se desarrolld a través de sucesivos proyectos UBACyYT
y tiene sede en el Instituto de Investigaciones de Ciencias de la Educacion de la
Universidad de Buenos Aires (IICE), codirigida por Beatriz Aisenberg y Delia Lerner.
Desde 2012, es una investigacion colaborativa con docentes. Integran actualmente
el equipo Alina Larramendy, Karina Benchimol, Mirta Torres, Mariana Lewkowicz,
Julieta Jakubowicz, Eugenia Azurmendi, Juan Manuel Conde, Lucia Finocchietto,
Gonzalo Vazquez, Mariela Pica, Mariana Azparren y Sofia Seras.
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1. CERTEZAS (PROVISORIAS)

Las investigaciones realizadas han permitido encontrar indicadores claros de la
potencialidad epistémica de la escritura, asi como corroborar que no hay una re-
laci6on automatica ni necesaria entre la actividad de escribir y la posibilidad de
reflexionar sobre el conocimiento.

En efecto, lograr que la escritura se constituya efectivamente como una herra-
mienta productiva para profundizar y reorganizar los conocimientos elaborados
por Ixs alumnxs requiere que se generen ciertas condiciones didacticas.

¢Cudles son las condiciones que se han mostrado fecundas para el aprendizaje?
Después de enunciarlas, se caracterizaran también intervenciones del docente
que —segiin los resultados obtenidos hasta el presente— son favorables para el
aprendizaje de Ixs estudiantes, asi como otras que no lo son tanto.

1.1. CONDICIONES DIDACTICAS PARA QUE LA ESCRITURA
OPERE COMO HERRAMIENTA EPISTEMICA

El anélisis de varios trabajos de campo ha hecho posible establecer en qué condi-

ciones las situaciones de escritura promueven efectivamente avances en el apren-

dizaje del proceso historico que se estid ensenando (Aisenberg y Lerner, 2008;

Lerner, Larramendy y Benchimol, 2010; Lerner, Larramendy y Cohen, 2012).
Tres condiciones son fundamentales:

e Plantear la situacion de produccion textual una vez que Ixs estudiantes ha-
yan trabajado los contenidos —en el marco de practicas compartidas de lec-
tura y discusion—, de tal modo que puedan apelar a lo que ya saben mientras
escriben.

e Promover situaciones de co-produccion grupal cuya duracion sea suficiente
para reelaborar los contenidos y a lo largo de las cuales Ixs alumnxs estén
autorizadxs tanto a plantearse y discutir nuevos problemas como a releer los
textos para buscar respuestas o establecer relaciones.

e Propiciar que Ixs alumnxs asuman la escritura desde una perspectiva per-
sonal, que se constituyan como autores de sus textos. La co-construccion de
las consignas (abiertas o globales)® contribuye a asumir la autoria.

La escritura colaborativa entre Ixs alumnxs —que se agrupan por parejas y en algu-
nos casos por trios— es relevante no solo para el aprendizaje sino también para la
investigacion. Para el aprendizaje, porque obliga a 1xs integrantes de cada grupo a
ponerse de acuerdo en qué se va a escribir, lo que muchas veces lleva a discutir di-
ferentes interpretaciones acerca de los contenidos asi como la forma en que se estos

5 Sobre consignas abiertas y globales, consultar Aisenberg (2005 y 2010).
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plasmaran en el papel; para la investigacion, porque hace posible documentar las
interacciones entre Ixs escritores, lo que permite acceder al proceso de produccion
e interpretar los textos que producen a la luz de lo que discuten mientras escriben.

La importancia de ir construyendo la consigna en colaboracién con lxs alum-
nxs se hizo observable desde el primer trabajo de campo en el que estudiamos
la escritura, en el marco de un proyecto de ensenanza sobre la catastrofe demo-
grafica de la poblacién originaria a partir de la conquista de América. Aunque en
un comienzo Ixs observadores del equipo de investigaciéon experimentaron cierto
desconcierto ante la demora de la docente en dar una consigna clara y la consulta
continua con Ixs alumnxs para precisarla, el analisis de los registros de clase llevo
a establecer que la co-construccion de la consigna marca una fuerte diferencia
con la ensefianza usual: en lugar de que Ixs alumnxs se esfuercen por compren-
derla, es la/el docente quien hace el esfuerzo de comprender las interpretaciones
de sus alumnxs. Ademas, la elaboraciéon compartida de la consigna presenta otras
dos ventajas importantes: favorece la autonomia —y, por lo tanto, la autoria— y
permite atender a la diversidad de la clase.

El posicionamiento de Ixs chicxs como autores se hizo evidente —por ejemplo—
en la diversidad de los titulos que pusieron a sus producciones: en lugar de titular
con la consigna finalmente acordada —“¢Por qué disminuy6 bruscamente la pobla-
cién aborigen en el periodo de la Conquista?”—, cada pareja eligi6 un titulo propio
que enfatizaba un aspecto relevante para ellos (“La verdad de la vida americana
de hace 500 anos”, “La dominacién espaiola”, “Aborigenes en la espada espanola”,
entre otros) (Aisenberg y Lerner, 2008, p. 27).

Asimismo, el contenido de los textos producidos pone en evidencia que lxs
nifixs interpretan la consigna acordada de diferentes maneras, seguramente vin-
culadas con lo que han comprendido hasta ese momento del tema estudiado. En
tanto que algunas producciones muestran que sus autores se centran en la expli-
cacion de la catastrofe demografica —que era el eje de la secuencia—, otros escri-
ben sobre aspectos pertinentes del tema pero no intentan explicar la disminucion
de la poblaci6n aborigen, y otros se limitan en un principio a seleccionar partes de
los textos trabajados y solo se atreven a escribir por si mismos cuando la situacién
de escritura esta ya muy avanzada.

Ahora bien, équé tipo de avances en la construccion y problematizacion del
conocimiento histérico producen Ixs alumnxs en situaciones de escritura?

Al escribir sobre la tematica que estan aprendiendo, 1xs estudiantes pasan en
limpio sus ideas y las sistematizan; buscan el mejor modo de expresarlas y lo dis-
cuten con sus companerxs y/o docente, advierten ambigiiedades e imprecisiones
y revisan lo que estan pensando, se hacen nuevas preguntas o se plantean dudas
que los llevan a reelaborar o establecer nuevas relaciones, problematizan ideas
de Ixs autores de los textos y de las fuentes, asumen una posiciéon y producen
argumentos para sostenerla. En sintesis, en las condiciones didacticas enuncia-
das, escribir hace posible avanzar en la construccién de conceptos histoéricos y en
la produccién de explicaciones, contribuye a “dar una vuelta de tuerca” sobre lo
aprendido, a profundizar la comprension de los contenidos ensefiados.
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Desde sus reflexiones epistemologicas, Prost (2001) nos ayuda a comprender
la estrecha relacion entre escritura y construccion de conocimiento historico. Sos-
tiene que el historiador se propone “recomprender, representar con la imagina-
cién una vivencia pasada, busca hacerla revivir.” Dado que “tal resurreccién del
pasado es naturalmente imposible [...] la historia es pensamiento, representacion
[...]”. Para representar y hacer comprender el pasado, la historia “no tiene otra
cosa més que palabras”. Por lo tanto, “la historia se escribe”. Sehala, ademas, que
la escritura de la historia no se limita al registro material de un saber ya elabo-
rado, no es transcripcion. “El texto del historiador pertenece al orden del conoci-
miento, es un saber que se despliega y que se expone. Intenta dar razén de aquello
que ocurrio: explica y argumenta. [...] La historia se piensa y escribirla es una
actividad intelectual” (p. 270).

1.2. ACERCA DE LAS INTERVENCIONES DEL DOCENTE
EN LA SITUACION DE ESCRITURA

El analisis de las interacciones sostenidas por Ixs integrantes de las diferentes pa-
rejas con su maestra o maestro mientras revisaban sus textos llev6 a conceptua-
lizar dos dimensiones entrelazadas de la intervencion docente: la relacion que se
establece (0 no) entre forma y contenido y el tipo de comunicacion que se entabla
entre docentes y alumnxs durante la revision, caracterizada por la mayor o menor
sintonia entre lo que piensan unos y otros. Considerarlas es relevante para la en-
sefianza, como podra apreciarse en los ejemplos siguientes.®

La primera dimension se hizo observable cuando encontramos en los registros
de clase intervenciones que se centraban tinicamente en la forma y se apartaban
del contenido que Ixs alumnxs se proponian plasmar en el texto, tal como sucedi6é
en la situacion que se describe a continuacion.

Mientras revisa con las autoras el texto producido en la clase anterior, la maes-
tra detecta la repeticion de una palabra e intenta que la sustituyan por otra: las
chicas habian escrito: “Para eso los pusieron a trabajar a los aborigenes y les ha-
cian pagar tributos a los espafioles, como no podian pagarles, tenian que ser escla-
vos.” Cuando la maestra les hace notar que se repite “pagar” y les pregunta como
podrian solucionarlo, una de las alumnas propone “recompensar” y la docente va-
lida la propuesta. Sin embargo, esta sustituciéon no resulta satisfactoria para nin-
guna de las interlocutoras: la docente duda desde el principio (“...como no podian
recompensar, claro... recompensar o... si, podria ser...) y enseguida introduce una
idea ausente en la produccién que se estaba revisando: “¢Y por qué les hacian pa-
gar tributo, qué les daban a cambio los espafioles?”. Asombradas, las alumnas pre-
guntan “¢A los... a los aborigenes?”, y responden que los espaioles esclavizaban

6. Estacuestion, de la que presentamos aqui una breve sintesis, ha sido detenidamente
analizada en Aisenberg y Lerner (2008).
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a los aborigenes, los obligaban a trabajar, los castigaban... Son acciones que no
merecen ninguna recompensa, parecen pensar las autoras.

La maestra, seguramente “tironeada” por el deseo de evitar la repeticion de un
término —que en este caso no es facil sustituir—, produce una fuerte modificacion
en el contenido ensenado hasta ese momento: al preguntar “qué les daban a cam-
bio los espanoles”, la relacion entre conquistadores y conquistados —interpretada
hasta entonces como una relaciéon de dominacién— pasa a considerarse desde una
logica de intercambios que respaldaria la utilizacion de “recompensar”. Las alum-
nas contintian dudando, pero la maestra encuentra una soluciéon de compromiso
que parece convencerlas porque sitia la idea de recompensa en el punto de vista
de los espafioles y la plantea como discutible: “¢Qué mas decian los espafioles?
[...] “Ellos pensaban que les daban a cambio [...] Se puede discutir eso pero los
espanoles pensaban [...] que tenian que pagarles un tributo... los evangelizaban, le
ensefiaban... el idioma espafiol”.

En el texto se sustituye “pagar” por “recompensar”, pero no se registra que se
trata del punto de vista de los conquistadores. Felizmente, a pesar de las aparien-
cias, las autoras no aceptan la sustitucion: al revisar su produccion, siguen leyen-
do “pagar” donde esta escrito “recompensar”.

Ahora bien, si una intervencién centrada en la forma puede acarrear un dete-
rioro en el contenido que se esta estudiando, ¢qué sucede cuando las intervencio-
nes del docente articulan forma y contenido?

Otros dos momentos de la interaccion de la maestra con las mismas alumnas
contribuyen a elaborar una respuesta para este interrogante:

¢ En el primer parrafo del texto, las ninas habian escrito: “Antes de que lle-
guen los europeos seglin las estimaciones habia mucha cantidad de gente.
Después de la llegada, aparte de traer muchos tipos de enfermedades como:
la fiebre amarilla, el sarampion, paperas, viruela, sifilis y tifus.”

Al leerlo con ellas, la maestra les plantea: “Después de la llegada, apar-
te de traer muchos tipos de enfermedades [...], ¢qué pasé? ¢Qué le paso a
la poblacion?” Las alumnas responden “bajé”, “fue cayendo”, “la poblacion
disminuy6”. Las ninas estan de acuerdo con agregarlo al final del parrafo
original; la maestra se ofrece a escribirlo y les pide que se lo dicten.

En este caso, la maestra detecta una idea incompleta y abre el didlogo
para abordar este problema. Su pregunta se refiere al contenido, pero la co-
rreccion involucra tanto una cuestion de forma —falta lo esencial desde el
punto de vista sintactico— como una cuestion de contenido: no se menciona
la disminucién de la poblaciéon que resulta de las causas enunciadas ante-
riormente. La maestra intenta que se explicite la relacion entre las enferme-
dades y la disminucién de la poblacion y lo hace tratando de que las alumnas
completen la idea. Ellas captan inmediatamente el senalamiento y resuelven
el problema.

e Alreleer todo el texto, la maestra hace una intervencion relacionada con el final:
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Docente (releyendo el tltimo parrafo). “Las durisimas condiciones de
vida y trabajo contribuyeron al debilitamiento fisico y a la mortandad

de la poblacion. Si se resistian los mataban o los sacrificaban. iEsta muy
bien! [...] No sé si quieren agregar algo més... para darle un cierre...”.

Si bien en este caso la sugerencia de la maestra parece centrada en una cues-
tion de forma —los textos tienen que tener un “cierre”’—, como en general los
textos se cierran con una conclusion y la conclusion esta estrechamente vin-
culada con el sentido que se quiere comunicar, esta claro que se trata de una
intervencion que articula forma y contenido.

Las nifias permanecen en silencio. La docente relee el ultimo parrafo y
repregunta: “Ahora, ustedes... el eje era como disminuia la poblacién... para
que los chicos de 4° lo entendieran, équé tendrian que poner para cerrar?,
que estas, équé son?, todas las...”. Las autoras completan la frase diciendo
“las palabras” y la maestra especifica “las palabras, los fundamentos, las
causas...”. La conversacion continda, las alumnas comprenden que la maes-
tra quiere que agreguen algo al final del texto pero no saben qué. Escriben:
“Estas son las palabras” y vuelven a consultar a la docente, quien solo agrega
un nuevo sinénimo: “Las palabras o el fundamento, los motivos... los moti-
vos, las causas...”. Las chicas sustituyen “palabras” por “motivos”.

Se ha logrado asi que el texto tenga un cierre —“Estos son los motivos
que hicieron destruir a la poblacion indigena”, pero no se ha logrado que
las alumnas progresen en la comprension del contenido: al escribir el cierre,
necesitan consultar casi palabra por palabra a la maestra. De este modo,
abandonan la posicion de autoras que habian sostenido durante todo el pro-
ceso de escritura para supeditarse al pedido de su maestra.

Se trata de un malentendido. Desde el punto de vista de la docente, esta-
ba claro que el cierre debia aludir al tema central que se estaba trabajando:
las causas de la disminucion de la poblacion aborigen. Ademas, ella supone
que este también es el tema central del texto que estan revisando, ya que la
produccion de estas alumnas incluye muchos de los contenidos tratados en
clase. Sin embargo, el desconcierto de las autoras es comprensible: el tema
que han desarrollado en su texto responde al titulo que eligieron —“La vida
americana al llegar los europeos”— mas que a la pregunta formulada por la
maestra, centrada en las razones de la catastrofe demografica. En lo que
ellas escriben no hay marcas de causalidad,” a diferencia de lo que ocurre en
los textos de otros alumnos. Parecieran méas centradas en contar qué paso en
América cuando llegaron los espafioles que en desarrollar un texto explica-
tivo sobre la disminucion de la poblacion.

Por otra parte, seguramente porque tiene que ayudar a otros grupos, la
docente se limita a sugerir los términos “causas” o “fundamentos”, sin esta-
blecer claras relaciones con las ideas expresadas por las alumnas en el texto

7. Salvo “contribuyeron”, que estd tomado de uno de los textos.
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ni recordarles algin aspecto de lo trabajado en clase para ayudarlas a enten-
der a qué apunta su intervencion. Es posible que, si se hubieran evocado los
intercambios sostenidos sobre las razones de la catastrofe demografica, se
habria podido “sintonizar” mejor con lo que estaban pensando las alumnas.
Pero no es facil tomar conciencia en el fragor de la clase de la distancia entre
el contenido ensenado y el contenido aprendido.

En sintesis, en los dos casos las intervenciones articulan forma y contenido, pero
en tanto que en el primero maestra y alumnas se entienden de inmediato, en el
segundo caso no hay sintonia entre los supuestos de las interlocutoras.

En cuanto a la intervencion centrada en la forma —la primera que hemos ana-
lizado en este punto—, el desencuentro entre docente y alumnas parece relacio-
nado sobre todo con el alejamiento que la intervencioén produce en relacién con
el sentido que se habia otorgado hasta ese momento a la relacién de dominacion
entablada por los conquistadores con los pueblos aborigenes. ¢Qué sucederia si
la intervencion centrada en la forma no traicionara el sentido de los contenidos?
Habra que seguir estudiando esta cuestion.

A partir de estos resultados, es posible pensar que las intervenciones mas
productivas para el aprendizaje son aquellas que entrelazan la articulacion for-
ma-contenido y la sintonia en la comunicacion entre docente y alumnxs.

Ahora bien, el analisis de las situaciones de escritura realizadas en otro trabajo
de campo sobre la ensefianza y el aprendizaje de la catastrofe demografica permi-
ti6 profundizar el estudio de las intervenciones del docente y corroborar las con-
clusiones vinculadas con las condiciones didéacticas asi como recortar un nuevo
problema.

En lo que se refiere a las intervenciones, fue posible analizar las respuestas de
Ixs alumnxs frente a un cambio de consigna en el curso del proceso de escritura, asi
como ante las anotaciones realizadas por el docente en las primeras versiones de los
textos, anotaciones que debian ser consideradas por Ixs autores en la clase siguiente.

— ¢Por qué se cambid la consigna? Alleerla primera version de los textos, se advierte
que Ixs chicxs relatan la situacion que dio lugar a la catastrofe demografica, pero no
consideran las diferentes explicaciones —la biologicista y la que considera las pe-
nosas circunstancias sociales y laborales en que vivian Ixs aborigenes— que habian
sido discutidas en las clases anteriores. Antes de devolver las producciones a sus
autores, el docente retoma la cuestion, recapitula lo que han conversado acerca de
las dos explicaciones de la catastrofe demografica y les pide que revisen sus textos
para ver si las incluyeron. Ante el pedido de incluir en el texto un contenido que no
habian tomado en cuenta al producir la primera version, algunos grupos detienen
la escritura y consultan reiteradamente con el docente antes de atreverse a conti-
nuar, como si dependieran de sus respuestas para seguir escribiendo. Este cambio
de consigna, centrado en el contenido que se intenta ensefiar, produce desconcierto
e interrumpe provisoriamente el proceso de produccion.
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— Algo similar sucede con algunas de las anotaciones realizadas por el docente
en los textos de Ixs nifixs. Para dar solo un ejemplo, seleccionamos la elaborada
por uno de los pocos grupos que habian incluido las explicaciones de la catastrofe
demografica en la primera version:

Todos sabemos que los europeos vinieron a América para apoderarse de
las tierras y sus riquezas.

Para poder lograrlo arrasaron con la poblacion de los indigenas de di-
versas maneras: trabajo forzados, malas condiciones de vida y principal-
mente las enfermedades que a las cuales no tenian defensas bioldgicas ni
barreras inmunologicas.

Algunos historiadores piensan que las enfermedades no estaban rela-
cionadas con el resto de las causas. Pero sin embargo otros pensaban lo
contrario, decian que todo estaba relacionado entre si con las condiciones
sociales, econémicas, laborales y psicologicas.

Todos estaban de acuerdo de que esta era la principal causa y por den-
tro de esta estaba la pérdida del entusiasmo vital, es decir que no querian
seguir viviendo, las duras condiciones de trabajo y las terribles epidemias.
A estas tres causas las denominaron complejo trabajo-dieta-epidemia.*
(El texto contintia con el tema de las religiones.)

*¢Como se relacionan estas causas con las enfermedades? EXPLICAR
MEJOR.
Piensen como organizar mejor el texto.

Las autoras de este texto, que habian trabajado auténoma e intensamente hasta
ese momento, se transforman ahora en alumnas dependientes que consultan con
el docente cada idea que agregan. Es como si la produccion dejara de pertenecer-
les, es como si renunciaran a la autoria.

Felizmente, solo algunos grupos reaccionan de este modo. Otrxs chicxs con-
tintian su produccion y van incorporando las sugerencias del docente cuando lo
consideran oportuno. Al re-analizar los registros de clase y las notas en los tex-
tos de sus alumnxs intentando entender estos diferentes “efectos”, encontramos
que el docente interviene de dos maneras claramente diferenciables. En algunos
casos, puede adentrarse en la produccion de sus alumnxs y en lo que ellos estan
pensando, en tanto que en otros casos sus intervenciones estan mucho mas orien-
tadas hacia los contenidos que espera ver plasmados en los textos. Es una tension
legitima entre la perspectiva de Ixs chicxs como autores y la responsabilidad de
ensefar ciertos contenidos.

Es asi como la comparacion de diferentes situaciones —desarrolladas por un
mismo docente o por diferentes docentes— nos han llevado a concluir que las in-
tervenciones que favorecen decisivamente el avance de la produccion escrita y el
aprendizaje de los contenidos son aquellas que se hacen desde el interior de lo que
Ixs alumnxs estan escribiendo y pensando, en tanto que las intervenciones rea-
lizadas desde fuera —para lograr, por ejemplo, que ciertos contenidos ensefiados
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estén presentes en la produccion, pero sin relacionar este pedido con lo que Ixs
ninxs estan discutiendo— suelen llevar a Ixs alumnxs a centrarse en responder a
la demanda del profesor y abandonar la autoria.

Estos resultados muestran que, cuando en un grupo hay doce o quince parejas
de nifixs, es dificil —o imposible— para un docente adentrarse en todos los textos
y entablar un verdadero didlogo con Ixs autores. Para intervenir “desde dentro” de
las producciones, parece imprescindible contar con la colaboracion de otro u otros
docentes cuando se esta escribiendo para aprender historia.

Por otra parte, al analizar y re-analizar los registros de clase, asi como al com-
parar este caso con el anterior, hemos corroborado una vez mas que algunas de
las condiciones did4cticas ya formuladas contribuyen efectivamente a la reela-
boracion del conocimiento: la co-construcciéon de la consigna —que se va preci-
sando a medida que docente y alumnxs interactian— propicia que Ixs ninxs se
involucren en la escritura y puedan desplegar una perspectiva propia acerca del
tema; la duracion de la situacion, que se prolonga durante dos o mas clases, hace
posible asumir el desafio de escribir planteAndose nuevos problemas acerca de los
contenidos y recurriendo a los diferentes textos leidos para profundizar o ampliar
los conocimientos; la co-operacion entre Ixs integrantes de cada grupito da lugar
a discusiones que enriquecen la comprension en el marco de intercambios orales
durante los cuales se va elaborando un texto tentativo®; las sucesivas relecturas
del texto que se esta produciendo permiten volver una y otra vez sobre los conteni-
dos asi como reconsiderar y modificar lo que se ha escrito (Lerner, Larramendy y
Cohen, 2012). En suma, las condiciones creadas favorecen que Ixs chicxs avancen
en la reconstruccion de los contenidos y en la produccion del texto.

2. ESCRIBIR PARA APRENDER HISTORIA,
¢CONTRIBUYE A APRENDER A ESCRIBIR?,
¢EN QUE MEDIDA?, éDE QUE MANERA?

Este interrogante —que estructurara las proximas paginas— se ha planteado ex-
plicitamente hace poco tiempo, pero estaba implicito desde que comenzamos a
indagar la escritura.

¢Por qué nos hacemos esta pregunta? Porque la escritura para aprender esta
centrada en el contenido —escribimos para profundizar en la comprension de los pro-
cesos historicos que estamos estudiando— y es una escritura privada, en el sentido
de que no tiene ningtn destinatario ajeno al aula. Es por eso que la revision de lo
producido también se centra en el aprendizaje del tema que se ha trabajado y no se
dedica tiempo a hacer una revision final tendiente a lograr que el texto “quede bien
escrito”. Sabemos también que, como Ixs estudiantes estan centrados en el sentido de
lo que quieren decir, mientras escriben ponen en juego Gnicamente los saberes sobre

8. Tomamos esta expresion de los trabajos de Camps et al. (2000 y 2003).
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la escritura que ya estan automatizados o a los cuales pueden recurrir sin dejar de
focalizar en el contenido. En cambio, al revisar, actualizan saberes que ya tienen pero
atn no pueden poner en accién al producir sus primeras versiones: revisan la pun-
tuacion, introducen conectores, evitan repeticiones innecesarias usando formas de
sustitucion, se fijan en la correlacion verbal, etc. Si esta revision final no tiene lugar
—como ocurre en nuestro caso—, ¢qué se ensefia y se aprende acerca de la escritura?

Desde este interrogante, re-analizamos los registros de las clases de escritu-
ra realizadas en los ultimos trabajos de campo. Antes de compartir las primeras
respuestas que esta relectura hizo posible elaborar, es imprescindible precisar qué
entendemos por aprender a escribir y en qué consiste el proyecto de ensefianza
desarrollado en las aulas.

2.1. cQUE SE APRENDE CUANDO SE APRENDE A ESCRIBIR?

Para sefialar solo algunos rasgos esenciales involucrados en el aprendizaje de un
proceso muy complejo —a partir de aportes centrales de investigaciones en psico-
logia cognitiva y en didéctica de la escritura— es posible afirmar que apropiarse
de la escritura supone:

— Incorporarse progresivamente a una practica social cargada de sentido, que res-
ponde a diferentes propoésitos y en relacion con la cual Ixs estudiantes tienen dife-
rentes historias vinculadas con su grupo de pertenencia asi como con su trayecto
escolar (Reuter, 1996; Lahire, 1993; Bautier, 1997).

— Poner en accién operaciones de planificacion, textualizacion y revision que no
se suceden linealmente sino que son recursivas (Bereiter y Scardamalia, 1992;
Flower y Hayes, 1996; Garcia-Debanc y Fayol, 2002).

Ejercer el proceso de escritura va permitiendo entender que escribir no es
“volcar” en el papel o en la pantalla lo que ya se sabe sino reorganizarlo, decidir en
qué orden se expondra y qué relaciones se estableceran entre diferentes aspectos
del contenido, seleccionar como se expresaran esas ideas y relaciones, cuales se
desplegaran y cuales se sintetizaran o se dejaran de lado, etc. Participar con fre-
cuencia en practicas de escritura también hace posible ir comprendiendo que, a
medida que se textualiza —a medida que se pone en palabras lo que se piensa—, se
generan nuevas ideas y relaciones que llevan a revisar y modificar tanto lo que se
ha planificado como lo que ya se ha escrito. De este modo, las operaciones involu-
cradas en la escritura “se desarrollan en bucles varias veces antes de desembocar
en el texto final” (Bucheton, 2014, p. 8).

— Enfrentarse a los desafios que plantea la escritura e ir elaborando —en diferen-
tes situaciones de produccion de textos y de reflexion a partir de ellos— saberes
lingiiisticos, textuales y pragmaticos que contribuyen a resolverlos. Crinon (2018)
los sintetiza asi:
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Los saberes que un escritor convoca y combina son multiples y remiten a dife-
rentes exigencias de orden lingiiistico y psicolingiiistico que se ejercen sobre él:
conocimientos del mundo (el contenido), de las palabras que refieren a ese conte-
nido y permiten crear un mundo propio del texto, medios lingiiisticos y textuales
para organizar el contenido y tejer la coherencia y la cohesion del discurso, carac-
teristicas de los géneros que corresponden a tal o cual intencion de escritura, del
publico al que se dirige, de las expectativas de éste que se presuponen asi como
de su grado de conocimiento del tema, de las estrategias a poner en accién para

ajustar el texto a un proyecto y hacer evolucionar ese proyecto. (p. 1)

— Posicionarse como autor que escribe desde su propia perspectiva (Joubaire,
2018; Chabanne y Bucheton, 2002; Cariou, 2012; Bucheton, 2014).

En relacion con la autoria —una condiciéon que ponemos en primer plano en los
proyectos de ensenanza, como se vera en los proximos apartados—, es relevante la
contribucién de Cariou (2012), quien ha focalizado algunas de sus investigaciones
en el estudio del papel de la escritura en el aprendizaje de la historia. Al comparar
la posicion del historiador y la del alumno ante la escritura, senala:

En tanto que el historiador esta legitimado como enunciador —por ser un experto
reconocido en su dominio de investigacién—, el alumno se siente poco legitimado
para producir un discurso sobre la historia cuyo destinatario es precisamente el
docente [...]. Es una posiciéon poco propicia para la escritura: “épara qué explicar

bien algo a un profesor que sabe mas que yo sobre el tema”? (p. 62)

Establece luego —considerando aportes del Equipo ESCOL,° en particular de Bau-
tier y Rayou (2009)— una vinculacion estrecha entre la interpretacion que hace el
alumno de la situaciéon didactica y sus posibilidades de asumirse como autor:

Si el alumno interpreta la situacion de escritura como una “tarea” de verificacion sin
contenido intelectual, entiende que debe mostrar al docente que “aprendié” lo que le
ha ensefiado. Se limita entonces a enunciar algunas frases que le parecen suficientes
para cumplir una obligacién escolar, sin involucrarse personalmente. En cambio,
si el alumno interpreta la situacion de escritura escolar como una ocasion para re-
flexionar y profundizar el saber [...], asume una postura de sujeto escritor, [...] de su-
jeto capaz de argumentar y de producir un escrito de elaboracion. Entonces se auto-

riza a retomar ejemplos ricos y numerosos para justificar su proposito movilizando,

9. ESCOL (Education et scolarisation) es un equipo multidisciplinario que agrupa a
docentes investigadores e investigadores asociadxs (Université Paris 8 Saint-Denis vy
Université Paris-est Créteil - INSPE de I'Académie de Créteil). Sus trabajos apuntan
a estudiar y comprender los procesos de produccion de las desigualdades socia-
les en la escuela, en relacion con el acceso a los saberes y a los modos de trabajo
intelectual. Entre sus muchos aportes, destacamos conceptos relevantes desde la
perspectiva didactica, como la distincion entre “Lengua” vy “Practicas Sociales del
Lenguaje” o el concepto de “relacion con el lenguaje” (rapport au langage).
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transformando y orquestando diferentes fuentes de informacion: la palabra del do-

cente, el estudio de documentos abordados en clase, etc. (Cariou, 2012, p. 63).

El autor relaciona también la forma en que Ixs alumnxs interpretan la situacion
de escritura con la representacion que han construido de esa practica a partir de
su experiencia escolar: quienes entienden que se trata de mostrar al docente lo
que aprendieron, escriben “al correr de la pluma” —transcriben lo que ya saben—;
en cambio, quienes asumen la escritura como herramienta de reelaboracion del
conocimiento se posicionan como autores y organizadores de su texto.

— Considerar, mientras se escribe y se revisa, el punto de vista del lector potencial.
Leer y releer el propio texto pensando no solo en lo que se quiere expresar sino
también en el sentido que, eventualmente, otrxs podrian darle. Revisar pensando
en que el texto “se entienda”, explicar o ejemplificar para evitar malentendidos,
retocar lo que se ha escrito para producir cierto impacto y no otro, etc. Escribir re-
quiere este desdoblamiento, requiere des-centrarse de la perspectiva del produc-
tor para asumir también la del lector (Rosemblatt, 1996; Flowers y Hayes, 1996;
Bereiter y Scardamalia, 1992).

— Adecuar el texto a las caracteristicas del género al que pertenece. Esta adecuacion
se va logrando gracias a la lectura frecuente de textos de ciertos géneros asi como a
los problemas que se van enfrentando como escritor. “Las interacciones entre lectura
y escritura tienen gran importancia en la adquisicién de los saberes anteriormente
sefialados. Se entiende que muchos de ellos se adquieren por ‘impregnacion’, cuando
se lee mucho” (Crinon, 2018, p. 3). Leer como escritor, apuntando a resolver algin
problema que se esta enfrentando al producir un texto, contribuye sin duda a pro-
fundizar en el conocimiento de las caracteristicas y restricciones propias del género.

Cuando se analicen —en el subapartado 2.3— las interacciones sostenidas por Ixs
integrantes de los grupitos de escritores asi como entre ellos y las docentes, sera
posible apreciar de qué modo circulan los saberes y aprendizajes aqui enunciados
en el curso de la situacion de escritura.

2.2. EL PROYECTO DE ENSENANZA

Uno de los propositos de nuestra investigacion en los tltimos afios es contribuir
a consolidar y profundizar la tematica de las resistencias indigenas en la ense-
nanza escolar de la historia. Para ello, elaboramos una propuesta de contenidos
focalizada en la resistencia de los pueblos de los Valles Calchaquies a la Conquista
espaiola durante los siglos XVIy XVII.

En el marco del trabajo colaborativo entre docentes e investigadores, defini-
mos un conjunto de ideas e interrogantes que estructuran la propuesta (Aisen-
berg, Lerner et al., 2020, p. 24):
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e ¢Qué hicieron los indigenas para resistir la conquista y tratar de conservar
su libertad o para atenuar el impacto de la dominacién?

e Los pueblos de los Valles Calchaquies impidieron la Conquista espafiola du-
rante 130 afos. ¢En qué consistio este prolongado proceso de resistencia?
¢Qué factores contribuyeron a sostenerla?

e (Como es posible conocer sobre las acciones de resistencia en los Valles
Calchaquies en los siglos XVI y XVII?

e (Qué se ensenaba sobre la Conquista espanola en las escuelas argentinas
durante gran parte del siglo XX?

e Casos de resistencia/s de los pueblos originarios en la actualidad.

Estas ideas dan cuenta de dos dimensiones de los contenidos que contemplamos
en funcion de nuestra concepcién epistemologica sobre la historia y sobre su ense-
fanza en la escuela. Una dimension remite a la temética historica en si —cierto pro-
ceso o problematica que buscamos ensenar y que Ixs alumnxs reconstruyan apro-
ximandose a su complejidad—. La otra alude a las caracteristicas del conocimiento
histérico y sus modos de produccion (Aisenberg, Larramendy et al., 2020, p. 21).

Acompanamos a docentes del equipo en la elaboracion de dos proyectos de
enseflanza basados en esta propuesta y seguimos su desarrollo en el aula en
escuelas publicas de la Ciudad de Buenos Aires, una secundaria (2018) y otra
primaria (2019).

Las situaciones de escritura que se analizaran corresponden al proyecto de-
sarrollado por Eugenia Azurmendi y Lucia Finocchietto con un grupo de alum-
nxs de 6° y 7° grado,° desplegado a lo largo de ocho clases. En funcion de las
ideas e interrogantes enunciados, las docentes seleccionaron un conjunto de
textos y fuentes para el trabajo en el aula: dos textos escolares que ofrecen un
panorama general sobre distintos movimientos y formas de resistencia en dife-
rentes lugares de América;" dos textos escolares con desarrollos complemen-
tarios sobre la resistencia de los pueblos de los Valles Calchaquies en los siglos
XVIy XVII;* dos fuentes primarias —fragmentos de documentos oficiales de la
época que dan cuenta de sucesos y protagonistas de diferentes rebeliones en los
Valles—*3 y, finalmente, un texto escolar tomado como fuente acerca de como se

10. Como la matricula de la escuela es baja, se conforman grupos que funcionan de ma-
nera integrada para ciertos proyectos. En este caso, trabajan juntxs 4 estudiantes de
62y 12 de 72 La maestra del grupo es E. Azurmendi; L. Finocchietto colabord en el
diseno y desarrollo de este trabajo de campo.

1. “Laresistencia indigena” (Moglia, Silidn y Alabart, 1997) y “Sublevaciones y resisten-
cias” (Valle, 2018).

12. “Resistencias en el noroeste argentino” (Valle, 2018) y “Las rebeliones en los Valles
Calchaquies” (Pérez et al., 2013)

13. Carta de la Real Audiencia de Charcas a Felipe Il (1563), que relata episodios vincu-
lados con la Primera Gran Rebelion (1560-1563) liderada por Juan Calchaqui. Cartas
del gobernador Felipe de Albornoz a Felipe IV (1630) en las que narra sucesos que
dan origen al Gran Alzamiento Diaguita (1630-1643).
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ensefiaba sobre la Conquista en las escuelas argentinas durante gran parte del
siglo XX.14

Algunos textos y fuentes se analizaron en practicas compartidas de lectura,
que suponen un intercambio sostenido sobre los contenidos con la orientacion
de las docentes; en otros casos, el trabajo se inicié con una presentacion de ideas
relevantes plasmadas en los textos —a cargo de las maestras—, articulada con la
lectura de fragmentos seleccionados. La lectura de textos y el analisis de fuentes
se complementaron con exposiciones y explicaciones de las docentes y el traba-
jo con mapas, imagenes y una linea de tiempo, asi como con sistematizaciones
parciales de las ideas abordadas a través de escrituras colectivas. La situacion de
escritura —que sera objeto de andlisis en el proximo punto— constituyo el cierre
del proyecto.

2.3. PRACTICAS Y SABERES QUE SE PONEN EN ACCION
AL ESCRIBIR SOBRE LAS RESISTENCIAS
DE LOS PUEBLOS INDIGENAS A LA CONQUISTA

Veamos ante todo como presenta la maestra la situaciéon de escritura:

— Comienza recapitulando lo realizado: sefiala que han leido mucho, menciona los
textos y las fuentes de la época analizadas y subraya que los leyeron para aprender
sobre la resistencia de los pueblos diaguitas frente a la Conquista espafiola. Re-
cuerda luego que, antes de profundizar en los diaguitas, habian trabajado sobre la
resistencia de los pueblos en general y que todo ese recorrido les permiti6 darse
cuenta de que “los mismos hechos, un mismo proceso historico, puede tener rela-
tos e interpretaciones distintas”.

— Plantea la propuesta de escritura poniendo en primer plano la autoria:

Laidea es que hoy ustedes sean los que cuenten esta historia, lo que ustedes apren-
dieron sobre esta historia [...]. Justamente vimos que se puede contar de distintas
maneras. Que hay autores que desarrollan mas un tema, un aspecto. Otros que
explican las distintas formas que tenian los diaguitas para resistir... y también
vimos que hay informacion en las cartas que los espafioles escribian en esa época
sobre lo que sucedia [...]. Ustedes son los que tienen que contar hoy como fue la
resistencia de los pueblos diaguitas a la Conquista espafola [...]. Entonces, pueden
abrir la carpeta, usar los textos... pero la historia que cuentan la tienen que contar

ustedes, ¢si? Los autores de este texto, hoy, son ustedes.

14. “Los conquistadores y los indios”, en Nociones de historia de Alfredo Grosso, 1959 (12
edicion 1893).
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— Anota la consigna en el pizarrén: “¢Qué aprendimos sobre la resistencia de los
pueblos diaguitas a la Conquista espafiola?”.

Si solo conociéramos la consigna que queda escrita, seria dificil imaginar que
la maestra ha desplegado una fuerte contextualizacién en lo que venian estudian-
do y una enfatica devolucion a Ixs ninixs del papel de autores que pueden plasmar
en un texto su propia mirada acerca de la resistencia de los diaguitas. Lxs alum-
nxs toman nota de que tienen que posicionarse como autores, tal como puede
verse en el siguiente intercambio entre integrantes de un grupo:

P: ¢...Como empezamos?

M: ..poner “Lo que aprendimos de..., lo que aprendimos sobre los
espanoles...”

P: No, es que tenemos que hacer como un texto, porque nosotros tenemos
que contarlo.

En diferentes momentos, a veces en respuesta a preguntas de Ixs estudiantes, las
dos maestras enfatizan que hay diferentes maneras —todas correctas— de abordar
el tema, y ponen a Ixs chicxs en una posicion similar a la de 1xs autores de los tex-
tos leidos: “Justamente vimos que habia diferencias entre los autores, y ustedes
también van a escribir textos diferentes. La idea es que trabajen en grupo y que
acuerden un texto”.

Ademas, les recuerdan una condicién esencial de la situacién de escritura:
pueden consultar los textos leidos, pero no se trata de reproducir sino de producir
un texto propio.

Ahora bien, al analizar el desarrollo de la escritura, se observa que algunos
grupitos escriben con notable autonomia, en tanto que otros necesitan un apoyo
mayor de las docentes, que intervienen —con mayor o menor intensidad segun el
caso— para acompanar la produccion de todxs. Es por eso que incluiremos diélo-
gos sostenidos por dos grupos, uno de los cuales trabaja de manera muy indepen-
diente, en tanto que el otro requiere mucha mas ayuda, sobre todo al comienzo de
la produccion.

La practica de la escritura en el aula

En las paginas que siguen, compartiremos —y analizaremos— algunos momentos de
las interacciones que tienen lugar en el aula mientras Ixs alumnos escriben. En pri-
mer lugar, nuestra mirada se orientara hacia el desarrollo del proceso de escritura.

En los dos grupos que contrastaremos, puede notarse un fuerte trabajo vin-
culado con el proceso de planificacion-textualizacion-revision, pero con una gran
diferencia en la distribucién de responsabilidades entre I1xs alumnxs y la docente.

En primer lugar, veamos cémo abordan el trabajo Ixs integrantes de un trio
formado por un nino (E.) y dos ninas (P. y M.):

Antes de comenzar a escribir, barajan ideas acerca de como empezar:
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E: ¢Como podemos estructurar esto? [...] O sea, como se defendian, como
mantenian... también se me ocurria hacer solamente como si fuera un
cuento, ¢no?

M: ¢Pero como, coOmo vamos a empezar?

E: A ver, podemos mencionar que la lucha entre los, ¢como era...? entre los
espanoles...

P: Y los aborigenes.

E: Si. Fue, fue [...] una resistencia que dur6é por muchos anos, que...

P: Y, por més de 130 afios.

E: Si, 130 anos.

P: Aproximadamente. Ok, y otra cosa, al principio, [...] podemos decir lo de
qué querian los espanoles hacer con los indigenas... que ellos querian sus
tierras, querian que trabajaran para ellos...

E: [...] Pero... se podria empezar... podriamos colocar, por ejemplo, la fecha
cuando sucedid eso, éno?

P: Pero primero hay que contar algo, porque no podemos poner “En 1500...”
...Ah, bueno, se puede poner.

Durante este primer intercambio, se plantean dos inicios posibles: referirse di-
rectamente al tema de la resistencia o bien contextualizarlo partiendo de los
propositos de los conquistadores. Cuando E. propone otra posibilidad —comen-
zar situando temporalmente la rebelion de Juan Calchaqui—, P. opina que no se
puede empezar con una fecha, pero inmediatamente revisa su parecer y hace un
intento de armar la primera frase; sin embargo, mientras lo hace, vuelve a su
propuesta original porque se da cuenta de que antes es necesario contextualizar
refiriéndose a la conquista: “En 1562, Juan Calchaqui enfrent6 a los espafioles,
pero eso si, mucho después, primero hay que contar, por qué (inaudible) las
tierras esas”.

A partir de este momento, y a lo largo de toda la produccion, el proceso de este
grupo se desarrollara “en bucles” —diria Bucheton (2014)— entre planificacion,
textualizacion y nueva planificaciéon: pasaran constantemente de discutir posi-
bles textos tentativos formulados oralmente a escribir aquel en el que acuerdan
y discutir luego como seguir proponiendo oralmente nuevas posibilidades. Ade-
mas, a partir de cierto momento, comenzaran a releer lo que han escrito para
decidir como continuar. Daremos solo algunos ejemplos que, ademéas de mostrar
este vaivén, ponen en evidencia la preocupacion de Ixs integrantes del grupo por
la organizacion del texto y por la forma en que haran progresar el tema sobre el
que estan escribiendo.

Ante todo, veamos como termina la discusion acerca de la oracion que dara
inicio al texto:

E: “Tras, tras... esta investigacion de lo que estamos aprendiendo..., lo que
habiamos aprendido, nos hemos dado cuenta de... de varias cosas... sobre

la resistencia” [...].

47

BAI}RONPT UoIoeBIISaAU| ap eunuably 1sInaY

9-62 'dd - €20z ap olunf - G *0Ju = ||| *|OA

2



Revista Argentina de Investigacion Educativa
vol. Il = nro. 5 = junio de 2023 - pp. 29-64

:

Las transformaciones de la lengua y su ensefianza Delia Lerner / Alina Larramendy

P: Pero... empezar. “Empezaremos por contarles...”. Algo asi. O algo de los
diaguitas, o porque los espafioles querian [...], équé querian los espanoles?
[...] Dicta lo primero, lo que acabas de decir.

E: Ah, bueno. A ver. “Hoy les con, les contaremos...”.

P: ¢Este seria como un cuento, no? No sé.

E: Mmm, tienes razon.

P: Ah. (Se rie.)

E: Seria algo asi, de que “tras esta, tras esta investigacion” [...].

Después de varios intentos, 1xs chicxs eligen una de las propuestas y lo hacen a
partir de una consideracion relativa al género: distinguen entre “contar” —como
si se tratara de un cuento— y el trabajo que es necesario hacer para producir un
texto historico.

A partir del comienzo acordado, siguen intercambiando ideas y finalmente
escriben: “Tras esta investigacion sobre los indigenas aprendimos que en este pe-
riodo ocurrieron sucesos importantes en la Conquista espanola”.

Al releerla, una de las nifias senala “Es... como una introducciéon” y —retoman-
do unaidea que ya habia formulado— propone seguir con una pregunta que remite
a los objetivos de los conquistadores:

P: [...] por qué los espanoles querian... em... a los indigenas, qué querian
hacer con ellos...

M: Que los maltrataban...

E: éQué objetivos tenian para...?

M: Bueno, contamos, eh, como los indigenas[...] ¢...echaban alos espafoles?
P: No, no, porque primero hay que contar por qué los espainoles querian...
con los indigenas.'

M:Y, por tierras...

P: Bueno, va a haber que ponerlo.

M: Ah.

E: Ah, o sea... por qué los espanoles querian, querian hacer...

P: Podemos hacer una pregunta.

E: Si, si. Algo asi como... por qué los esparioles hicieron eso y como los
indigenas respondieron, éalgo asi?

Lxs integrantes del grupo van entretejiendo sus ideas y avanzan hacia nuevos as-
pectos del tema: segiin P., después de la introduccién general hay que hablar de
las intenciones de los conquistadores, y convence a M. —que originalmente quiere
hablar de las resistencias (“contamos, eh, como los indigenas [...] ¢...echaban a los

15. P. alude en forma abreviada a lo que habia propuesto antes: “[...] podemos decir lo
de qué querian los espafnoles hacer con los indigenas... que ellos querian sus tierras,
guerian que trabajaran para ellos...”.
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espanoles?”)— al sugerir que, para entender la resistencia, hay que mencionar an-
tes las intenciones de los espanoles. Continaa luego la estrecha colaboracion entre
P. y E. hasta que formulan y escriben una pregunta en la que recogen también la
preocupaciéon de M. por el maltrato que sufria la poblacién originaria: “¢Por qué
los espafioles eran violentos con los indigenas?”. Senalemos que, al proponer esta
pregunta, P. agrega: “Me parece que hay que empezar por los espanoles, porque
como ya los mencionamos...”. Esta observacion refleja la preocupacion por asegu-
rar la progresion tematica: hay que retomar en primer lugar lo que ya se ha dicho
para avanzar luego hacia aquello que es nuevo, que no ha sido ain plasmado en
el texto.

A continuacidén, abordan los dos temas que ya estaban en germen en la pro-
puesta de E. —“por qué los espaioles hicieron eso y como los indigenas respondie-
ron”—. Al elaborar la parte del texto que se transcribe a continuacion, Ixs chicxs
intercambian opiniones sobre diferentes aspectos de lo que han estudiado y dis-
cuten acerca de como escribir lo que van decidiendo plasmar en el papel.®®

Después de resenar diferentes formas en que los conquistadores intentaban
someter a los indigenas, se refieren a las resistencias de los aborigenes como res-
puesta a la dominacion:

Porque los espanoles obligaban a los indigenas que trabajaran para ellos,
una forma de obligarlos era que fueran a la mita, también querian sus re-
cursos, sus tierras y sus riquezas. La respuesta ante esta situacion es que
en su mayoria de los pueblos se opusieran a sus mandatos por eso se pro-
dujeron distintos levantamientos y rebeliones.

Mientras estan textualizando esta parte, E. hace una pregunta vinculada con
la forma que adquirira en el escrito: “[...] élo que hicieron los espafioles y la
respuesta de los indigenas, eso va a ser un parrafo entero?”. Por su parte, P. co-
mienza a pensar en como seguir y propone: “después, podemos..., después hay
que contar lo de M. Y méas adelante podemos poner El primer levantamiento,
ta, ta, ta, ta...”.

Los tres deciden llamar a la maestra para consultarle cémo seguir. Ella lee lo
que han escrito, les dice “Me encant6 como lo empezaron”, y luego agrega “Todo,
todo esta muy bien”. Al leer la Gltima oracidn, les pregunta:

DOCENTE: La respuesta... ¢la respuesta de quiénes?

P: Eso es lo que vamos a poner. Mira, aqui, “la respuesta ante esta situa-
cion... fue que los indigenas no querian trabajar para ellos”.

DOCENTE: Claro, entonces, la respuesta de los indigenas a esta situacion,
puede ser.

16. Esimposible resefiar aqui estos intercambios, que ocupan muchas paginas del regis-
tro de clase.
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(Los chicos aceptan la sugerencia y agregan en el texto “de los indigenas”.)

E: O... 0 hubo diferentes respuestas, ademas, éno?

P: ...que no querian trabajar para... para ellos, y por eso... hubieron tantos
levantamientos y rebeliones.

E: Mayoritariamente [...] los indigenas, porque habia otros que te venian...
(inaudible) ellos, éno...?

DOCENTE: De la mayoria de los indigenas fue esa, y otros, aca esta apor-
tando E. que hubo algunos grupos que no se opusieron. ¢Se acuerdan? Los
pulares y los famatinas colaboraron con los espafoles...

P: Ah, es verdad.

M (en simultaneo): éViste?, te dije que... los pulares.

P: También lo mencionaste.

DOCENTE: Estéa buenisimo [...] Pongan esa idea de la respuesta esta [...] y,
bueno, ahi después pueden decir: “No todos los pueblos, algunos, no... no
se unieron.”

Ademas de validar lo que ya han escrito, la docente —retomando una idea esboza-
da por uno de ellos— les sugiere incluir la respuesta de otros grupos indigenas que
Ixs autores no estaban considerando. éC6mo incorporan los nifios esta sugerencia
a su escrito? Nuevamente, barajan diferentes posibilidades: M. propone “No to-
dos, no todos se opusieron”; P. dice “Que unos se unieron a los... espafioles. Como
los pulares y los famatinas”, y E. asiente.

Este intercambio se produce antes de que hayan terminado de escribir la frase
sobre la respuesta mayoritaria de los indigenas, es decir que estan pensando al
mismo tiempo en cdmo redactar una parte y en como avanzar en el tema. Una vez
que anotan lo que han acordado, lo releen y proponen:

E: Pe..., pero por otro lado...

P: Aja (relee). “La respuesta de los indigenas ante esta situacion es que en
su mayoria de los pueblos se opusieron ante sus mandatos. Por eso se pro-
dujeron distintas levantamientos y rebeliones”. Aja. Ahora, ¢qué era lo que
estabas diciendo tu?

E: Por otro lado...

P: Por otro lado..., bien. [...]

P: No. “Por otro lado, algunos pueblos se unieron a los espafoles, como los
famatinas y pulares.”

Al tratar de relacionar dos respuestas opuestas de los indigenas —levantamien-
tos y rebeliones versus alianzas con los espafnoles—, releen lo ya escrito sobre las
formas de resistencia para encontrar como “pasar” a las alianzas. Lxs chicxs se
hacen cargo de la oposiciéon cuando proponen “pero por otro lado” o solo “por otro
lado” —es lo que queda escrito—, un organizador textual con el que marcan que a
continuacion diran algo muy diferente de lo anteriormente expresado.
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Lxs integrantes de este grupo conocen bien el contenido estudiado, lo que sin duda
contribuye a su desempefio como autores. Ademas, interactian armoénicamente al
escribir, ya que toman en consideracion las ideas de todxs. Y, como practicantes
avezados de la escritura, ponen en acciéon con solvencia operaciones recursivas de
planificacion, textualizaciéon y revision al componer su texto, se preocupan por
contextualizar el tema, por hacerlo progresar entrelazando las ideas y por marcar
sus interrelaciones. Cuando recurren a la docente —solo una vez en esta clase-,
interpretan de inmediato sus sugerencias y las incorporan a su escrito.

En cambio, en otros casos la intervencion docente pasa a primer plano. Es lo
que sucede en las interacciones que analizaremos a continuacion.

Al acercarse a un grupito formado por dos nifios —D. y M.—, la docente escucha
que dicen “Hubo 130 afos de conquista” y les recuerda que era la resistencia
de los diaguitas lo que habia llevado 130 afios. Uno de ellos le responde “pero
los espafioles estuvieron 130 anos hasta que consiguieron conquistarlos”, y la
maestra sefiala: “Les cost6. Buenisimo, entonces pongan eso. Que... los espafio-
les tardaron 130 afios en, en... que durante 130 no habian podido conquistar, en
realidad. Intentando conquistar hasta que lo lograron. Esa es una idea muy inte-
resante. Y ‘pasaron varias cosas’ también, [...], porque ahora pueden empezar
a desarrollar esas varias cosas que pasaron.”

Al igual que otrxs alumnxs, D. y M. usan alternativamente, como si fueran si-
noénimos, “conquista” y “resistencia” y este dialogo nos ayudoé a entender por qué:
si no hubiera tenido lugar la Conquista —parecen pensar los chicos—, tampoco
habria habido resistencia. En el dialogo anterior, ademas de validar la idea de los
nifios —que al principio le habia parecido incorrecta—, la docente les hace saber
que tienen que desarrollar lo que anunciaron. Que anunciar es muy pertinente,
pero no es suficiente.

Poco después, cuando vuelve a pasar por ese grupo y advierte que solo han
escrito una frase que es producto de la conversacion anterior —“Aprendimos que
en estos 130 afios de resistencia hacia los espafoles pasaron varias cosas’—, los
impulsa a avanzar, les sugiere recurrir a anotaciones presentes en el aula y en sus
carpetasy les indica como seguir: “Ahora hay que empezar a desarrollar esta idea.
Porque esas varias cosas que pasaron, hay que contarlo, ¢si? Ahi esta la linea de
tiempo. [...] Estos 130 afos... ustedes lo tienen en la carpeta, por ahi pueden espe-
cificar de qué ano estamos hablando, ‘entre tal y tal’... desde las primeras llegadas
de los espafioles a la zona; también pueden decir dénde fue, donde vivian los dia-
guitas. Bueno, y, si ustedes dicen que pasaron varias cosas, ¢qué cosas pasaron?
Empiecen a contar. Vamos, porque el tiempo corre”.

Maés tarde, se acerca una vez més a este grupito, lee lo que acaban de escribir y
les dice que van muy bien. Uno de ellos le plantea:

ALUMNO: Pero no sé qué seguir poniendo.
DOCENTE: En aquel afiche, nosotros pasamos en limpio, yo lo dicté y lo

tienen que tener en la carpeta ustedes.
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ALUMNO: Si, ya sé, ya sé lo que pas6 pero no sé en qué orden ponerlo.
DOCENTE: A ver, vos ya sabés [...]. ¢No sabés en qué orden? Bueno, deci-
me las cosas y yo les ayudo a ordenarlo. éQué cosas pasaron?

Los chicos le dicen que dos grupos de diaguitas (los pulares y los famatinas)
se aliaron con los espafoles y que otros siguieron resistiendo. La maestra les
sugiere poner eso un poquito después, porque primero habria que poner qué
intentaban hacer los espanoles cuando llegaron a los Valles. Ellos responden
que intentaban dominar y, en la conversacion, se va estableciendo que “domi-
nar” significaba apoderarse del territorio y lograr que los indigenas trabajaran
para ellos. Ante la pregunta “¢qué hacian para apoderarse del territorio?”, res-
ponden a dio “mataban, mataban”. La docente les recuerda entonces: “Se ins-
talaban fundando ciudades, ¢si? Para ahi, desde las ciudades, tratar de manejar
a los indigenas. Entonces los indigenas no les permitieron facilmente fundar
ciudades. Vieron que a Cérdoba la sitiaron y los hicieron huir. Bueno, todo esto
lo podrian poner.”

Después de leer la altima frase que habian escrito, atn inconclusa, la docente
les sugiere:

Aca, cuando dicen “los espanoles llegaron por primera vez a los Valles Calcha-
quies, en 1536, buscando”, pueden poner para qué llegaron, que es lo que acaban
de decir. Como esa idea esta relacionada con esto, entonces ahi pueden terminar
con esta idea, con esto de por qué venian los espanoles a la zona. Y entonces des-
pués pueden contar “muchos pueblos colaboraron con los espafioles, como los
pulares, pero otros resistieron”, y de qué manera. Entonces ahi ya tienen un par

de ideas y las pueden ir desarrollando.

Ademas de recordarles que la fundaciéon de ciudades era una de las formas en
que los conquistadores se apoderaban del territorio y de sugerirles que el ataque
a estas ciudades constituia también una forma de resistencia, la docente retoma
lo que ellos acaban de escribir, les indica que alli pueden incluir las intenciones
de los conquistadores porque las dos ideas —la llegada de los conquistadores a los
Valles, sobre la cual ya habian escrito, y la que ella les sugiere— estan relaciona-
das y les explica que precisamente por eso pueden ponerlas una a continuacion
de la otra.

De este modo, la docente colabora con la planificacion de lo que van a escribir y
sus sugerencias ofrecen apoyos para la textualizacion: conversa con ellos para
evocar conocimientos que habian circulado en la clase, los ayuda reiteradamente
a establecer un orden entre las ideas que quieren exponer, los incita a recurrir a
los escritos producidos al leer y discutir los textos o al sistematizar lo trabajado,
les explica como entrelazar ideas para desplegar el tema.

Los chicos se ponen a escribir y toman muy en cuenta las sugerencias de
su maestra. Tal como ella les habia indicado, incluyen las intenciones de los
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espanoles: uno de ellos comenta “yo puse buscando en vez de poner buscando do-
minar... buscando dominar estas tierras”. Después de discutir —sin argumentar—
si es mejor “dominar” o “conquistar”, anotan: “buscando conquistar estas tierras
para esclavizar y dominar a los indigenas”. Y enseguida elaboran lo que escribiran
acerca de las alianzas de algunos grupos indigenas con los espafioles:

M: Para, ponemos... “algunos se aliaron a los espafoles, como los pulares y
los famatinas”. ¢Cémo ponemos eso?

D: Punto. “Algunos...”

M: “..se resistieron...”

D: “Algunos se unian a los espaioles”.

M: No, “algunos se resistian y otros se unian a los espafioles, como los pu-
lares y los famatinas”.

D: No, primero pongamos “se unieron a los espafioles”, porque hay que ver
cuando fue la primera... levantada, rebelion, qué se yo.

M: Ah, listo.

Ademas de considerar el orden en que despliegan las ideas, los chicos se pregun-
tan como expresarlas (¢como ponemos eso?) y parecen preguntarse si las resis-
tencias y las alianzas fueron o no simultaneas. Los tiempos de verbo que utilizan
(“resistian” y “se unieron”) parecen indicar que piensan en las resistencias como
prolongadas en el tiempo y en las alianzas como hechos puntuales.

A partir de este momento, ya no recurren a la maestra y comienzan a consultar
los textos leidos para precisar fechas que los ayuden a organizar el texto. Es asi
como la intensa intervencion inicial de la docente, que en todos los casos guarda
estrecha relacion con lo que ellos estan pensando, logra generar cierta autonomia
en estos nifios como escritores.

Compartir la practica de la escritura en el aula es esencial para que Ixs es-
tudiantes progresen en su dominio del tema y en sus posibilidades como escri-
tores, avances que parecen inseparables. Las intervenciones docentes se inten-
sifican al interactuar con chicxs que necesitan mayor apoyo para actualizar los
contenidos trabajados, para organizarlos en el texto, para desplegar lo que han
anunciado. Entrelazar las intervenciones con lo que l1xs alumnxs ya han escrito
o estan discutiendo favorece que se hagan cargo de su responsabilidad como
escritores.

Seleccionar el 1éxico y precisar los conceptos

Como hemos visto en uno de los didlogos entre D. y M., los chicos discuten —en
ciertos momentos de la produccion— sobre los términos a utilizar. Entre “conquis-
tar” y “dominar”, deciden utilizar los dos, pero los distinguen al relacionar uno
con las tierras y el otro con las personas (“buscando conquistar estas tierras para
esclavizar y dominar a los indigenas”).
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En el grupito de P., E. y M. se producen varios intercambios de este tipo, como
los que tienen lugar en los ejemplos siguientes.

Al referirse a la respuesta de los indigenas, 1xs chicxs escriben “la mayoria de
los pueblos indigenas se opusieron a sus mandatos”. La eleccién de esta tltima
palabra es producto del intercambio: como buscan la més adecuada, prueban con
“requisitos” y “exigencias” pero eligen “mandatos”, la que expresa mejor el contex-
to de dominacion.

Discuten luego acerca de como referirse a los modos de resistencia, uno de los
ejes del proyecto de ensenanza. Las palabras que sugieren —“estrategias” y “mé-
todos”- los conducen a reflexionar sobre el tema y a elaborar una diferenciacion
entre formas bélicas y no bélicas de resistir: “formas asi, de pacificas, como... po-
nele, no pagar el tributo, ¢no?” —dice E.—.

Los diversos modos de resistir y la distincion conceptual entre modos bélicos
y no-bélicos finalmente no se incluyen en el texto, tal vez porque el tiempo apre-
mia y Ixs chicxs quieren dar lugar a las acciones comandadas por Juan Calchaqui.
La discusion se centra en decidir si el lider “desplazd” a los espanoles —tal como
sugiere M.— o los “expulsé” —como plantea P. con el apoyo de E., quien sostiene
que “no es lo mismo”-.

En efecto, no son opciones equivalentes. Como Ixs alumnxs estudiaron, el ase-
dio a las ciudades espafiolas bajo el mando de J. Calchaqui culminé con su des-
poblamiento. Los conquistadores huyeron y ya no intentaron establecerse en los
valles, sino que comenzaron a hacerlo en sus margenes. No se trata de un simple
desplazamiento sino de la expulsion de los espatoles del territorio indigena. La
eleccion de esta palabra supone una precision conceptual. El texto queda asi:

Juan Calchaqui [...] expulsé a los espanoles de sus tierras, y la estrategia
que usaron para expulsar alos espanoles fue arrojar flechas envenenadas...

Como vemos, junto con la idea de expulsién introducen la de estrategia, justamen-
te porque se trata de narrar acciones de guerra, un sentido del término que acaban
de precisar en el intercambio anterior.

Evitar la ambigiiedad: explicitar el sujeto y reflexionar
sobre la situacion historica

Analizaremos aqui un problema muy frecuente en las producciones infantiles: la
omision del sujeto en casos en que explicitarlo es imprescindible para evitar una
ambigiliedad que oscureceria el sentido del texto. Cuando escriben para aprender
historia, la omisién del sujeto puede llevar a sospechar que algin aspecto de la
situacion estudiada no ha sido completamente comprendido.

Es lo que ocurre, por ejemplo, en el curso de un intercambio sostenido en la
ultima clase de escritura por los integrantes de una pareja —J. y D.— mientras re-
visan y completan su produccion.
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Después de releer lo que habian escrito en la clase anterior, deciden incluir en
su texto algunas ideas sobre el sitio de Cordoba de Calchaqui, una de las ciudades
que los espanoles habian fundado en los valles. Comienzan entonces un nuevo
parrafo y anotan:

También les quitaron el agua y estuvieron tres dias sin tomar agua.

Una investigadora que participa en la clase? lee lo que han escrito y, al llegar a esa
oracion, interviene para que expliciten quiénes son los sujetos que protagonizan
el sitio:

I: “También les quitaron el agua”. ¢Quiénes? ¢Quiénes le quitaron...?

D: Los espaiioles. No, los...

I: éQuiénes les quitaron el agua y quiénes estuvieron tres dias sin tomar
agua?

D: Los pobladores se quedaron sin tomar agua.

I: Si, los pobladores, éde donde? A ver, esto era lo que ustedes estan leyen-
do sobre el sitio de Cordoba.’® ¢Se acuerdan [...] que los diaguitas sitiaron,
rodearon la ciudad? En esa ciudad, équiénes vivian, espanoles o indigenas?
D: Espatioles.

I: Espanoles. Los espaiioles querian apoderarse de las tierras de los indige-
nas, entonces, fundaban una ciudad. Era un pequeio fuerte, unas casitas,
era un inicio de una ciudad. Entonces, los diaguitas, équé hicieron? Los
rodearon, ¢si? La sitiaron a la ciudad y le cortaron el agua. Les cortaron
los rios que llegaban y ellos, adentro de la ciudad, no tenian agua. Los
espafioles que vivian en la ciudad.

D: Ah...

I: Entonces, ¢quiénes cortaron el agua? Eso me parece que estaria bueno
que lo aclaren. [...] Pongan quiénes, para que se entienda. Porque si no,
ustedes también se confunden.

Dado que la primera respuesta a la pregunta “¢quiénes cortaron el agua?”es erro-
nea (“los espanoles”) y que los chicos responden de manera ambigua (“los pobla-
dores”) cuando se les pregunta quiénes se quedaron sin agua, es probable que
no estuvieran seguros de quiénes eran los sitiadores y quiénes los sitiados.” La
intervencion de la investigadora (que aqui actia como docente) sugiere que abrigd
esta sospecha: no se limita a pedir que expliciten los sujetos, sino que desarrolla

17. Se trata de Alina Larramendly.
18. Se refiere a la Carta de la Real Audiencia de Charcas al rey Felipe Il (1563).

19. Es posible que esta confusion se deba a una representacién esquematica que iden-
tifica a los espafoles como atacantes y a los indios como atacados, representacion
que podria obstaculizar la comprension de que, en este caso, los atacantes son los
diaguitas.
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una explicacion dirigida no solo a echar luz sobre los protagonistas del sitio de
Coérdoba sino también a lograr que los chicos se representen y comprendan mejor
la situacion historica.

La especificacion de los sujetos historicos —que en este caso coinciden con los
sujetos gramaticales— se entrama con la representacion de la situacion. Al pedir-
les que “pongan quiénes son”, la docente explicita un sentido que no se agota en
lo que queda escrito en el texto: cuando les dice “para que se entienda, porque si
no, ustedes también se confunden”, tiene la intencion de que profundicen su co-
nocimiento del proceso que estan estudiando. Y luego, antes de irse, les indica que
arreglen la idea en el texto para que se sepa “quiénes hicieron qué cosa, para que
se entienda bien”, es decir, para que quede bien claro el escrito y el lector pueda
reconstruir su sentido.

Al corregir la oracion, los chicos muestran que se han apropiado de la cues-
tion, ya que retoman lo conversado con la investigadora: J. Pregunta: “¢Quién les
corto el agua, los espafioles a los diaguitas o los diaguitas a los espafioles?”, y D.
Responde: “Los diaguitas a los espafioles”. Luego, contintian escribiendo y el tlti-
mo parrafo del texto queda asi:

También los diaguitas les cortaron el agua a los espanoles y estuvieron
3 dias sin tomar agua. A la noche decidieron, los espafoles salir con sus
hijos y mujeres. Era un riesgo quedarse en la ciudad ya que no habia agua
entonces salieron los indios mataron a 15 espanoles.

Los chicos explicitan “quién es quién” no solo en la oraciéon discutida con la in-
vestigadora, sino también en las siguientes —repitiendo “espafioles” en un caso y
utilizando “indios” en lugar de “diaguitas” en el otro—.

Corroboramos asi una vez mas que la intervencion docente realizada “desde
dentro” de lo que Ixs alumnxs estan produciendo —en este caso a partir de una
ambigiiedad que la escritura hace observable— promueve la reelaboracion del
conocimiento por parte de Ixs alumnxs y también el avance de la produccion
escrita.

Incluir signos de puntuacion y pensar en las relaciones entre las ideas

La puntuacion aparece reiteradamente en los intercambios de todos los grupos,
tanto durante la produccion como al revisar. En algunos casos, se trata de un co-
nocimiento ya adquirido —“coma, obvio”, dice por ejemplo M. cuando enumeran
lo que querian los espanoles—; en otros, los escritores tienen dudas o bien utilizan
signos diferentes de los que corresponderian.

Antes de escribir el nuevo parrafo ya citado, J. y D. revisan con la maestra el
texto producido en la clase anterior. Hacia el final de esta version, ellos habian

escrito:
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Algunos pueblos diaguitas se negaban a pagar el tributo a los espaioles,
oponiéndose a que les impongan la religion catdlica [...].2°

La maestra se detiene en esta frase y, sefalando la coma, les dice: “Bueno, aca,
punto, porque la otra es otra idea. La idea de oponerse a la religion catolica es otra
idea, es otra forma de resistirse, éno?”.

Mas tarde, cuando revisan solos ese parrafo, D. pregunta si alli pueden poner
coma y luego “también se opusieron” —cambiando el gerundio original y agre-
gando “también”, lo que marca que esta diferenciando las dos ideas—, pero J. le
responde: “¢Coma? No, punto. La profe dijo punto, punto, punto [...] porque son
puntos, porque después hablamos de otra cosa”.

J. y D. vuelven a pensar en la puntuaciéon poco después: cuando terminan de
escribir la primera frase del nuevo parrafo —“También los diaguitas les cortaron
el agua a los espafioles y estuvieron 3 dias sin tomar agua”, se preguntan si alli
corresponde poner punto y aparte o punto seguido. Luego, se deciden por este
altimo, ya que lo que escriben a continuacion —la huida de los espanoles— esta
estrechamente relacionado con el asedio de los diaguitas y, en particular, con la
carencia de agua.

Los intercambios analizados constituyen un claro ejemplo de como van apro-
pidndose Ixs nifixs de la puntuacién: escribiendo y reflexionando —con el apoyo
del docente— acerca de las relaciones entre las ideas que estan reelaborando al
escribir.

Finalmente, volvamos al grupito de P., M. y E.: después de revisar su texto,
deciden escribir sobre Pedro Bohorques, un andaluz que impuls6 la altima rebe-
lion diaguita (1657-1665). Recuerdan que este personaje jugaba a dos puntas —les
prometia ayuda a los espafioles para vencer a los indigenas, pero al mismo tiempo
estaba o simulaba estar a favor de estos tltimos—, releen uno de los textos estu-
diados y ensayan un texto tentativo: “Luego de muchos afios, se hizo presente...”.
Cuando intentan decir quién se hizo presente, no saben cobmo nombrarlo:**

E: ¢Como era, un ca... un cacique, un sujeto; como le decimos? [...] un tipo
[...] sujeto... senor...

M: Un sujeto, una persona.

E: ...una persona...

P (que en este momento es la encargada de escribir el texto): ...un... aven-
turero andaluz... [...] Llamado... llamado Pedro Bohorques.

20. Esta frase es producto de conversaciones previas con la docente, a partir de las
cuales los chicos ponen “algunos pueblos” en lugar de “los pueblos” vy “se negaban”
en lugar de “se resistian”, ya que -como habfan escrito en un parrafo anterior- no
todos los diaguitas se habian resistido y que, por otra parte, era mejor no repetir
“resistirse”. Notemos que, en este caso, la sustitucion por un sindnimo no afecta el
contenido.

21. Quiza resulte dificil encontrar el término precisamente porgue se trata de un perso-
naje ambiguo.
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E: que se auto, que se autoploca..., no sé como se dice esa palabra.

M: “acopl...”.

E: O, a, “autoloc...”, no sé, “autoproclamo...”

M: iEso! (Se rie.)

P (escribiendo): ...quien se present6 como el he... ¢podemos poner ahi
comillas? ...quien se present6 como “el heredero del Inca” [...]. Eso lo
podemos poner entre comillas porque eso lo decimos textualmente, cte
parece?

En la version final, la frase queda escrita asi:
Tras el pasar de los afios se hizo presente un aventurero andaluz llamado

Pedro Bohorques quien se present6 como “el heredero del Inca” que pon-
dria fin al dominio colonial.

Lxs chicxs comienzan a apropiarse asi del uso de comillas para citar textualmente

la voz de otrxs autores o de actores de la situacion historica.

Evitar repeticiones innecesarias

Al revisar su texto, P., M. y E. reparan en una cuestion a la que no habian prestado
atencion mientras lo producian: encuentran dos repeticiones innecesarias y deci-

den omitir la expresion repetida.
La primera repeticion esté en el siguiente fragmento del texto:

¢Por qué los espanoles eran violentos con los indigenas? Porque los
espanoles obligaban a los indigenas a que trabajaran para ellos...

Al releerlo, sostienen el siguiente dialogo:

M (a P.): “Espanoles, espafioles, espafioles...” Todo “espafioles”.

P: Escuchen... ¢Cémo es la pregunta? (lee) “.Por qué los espaioles eran
violentos con los indigenas?” Porque... Porque ellos obligaban a los indige-
nas... Ponemos “ellos”, ¢les parece? Entonces la pregunta queda bien: “¢Por
qué los espaiioles eran violentos con los indigenas? Porque ellos obliga-
ban a los indigenas que...”.

M: Y “ellos” también estan repetidos.

P: ¢En qué parte?

M: “Trabajaban para ellos en una forma de... obligarlos...”

Releen y, como no estan seguros, llaman a la maestra y le consultan:

P: Aqui (lee) “Porque ellos obligaban a los indigenas que trabajaran (sic)
para ellos”. ¢Cémo podriamos cambiar aqui “ellos”?
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DOCENTE: “No pongan otra vez el sujeto. Porque estéa tacito el sujeto, no
es necesario nombrarlo”.

Notemos que P. ensaya en primer lugar otro recurso cohesivo: la sustitucion
por un pronombre (“ellos”) que en este caso no resulta adecuada para resolver
el problema. Es la intervencion de la maestra la que autoriza —apelando a un
argumento sintactico— a omitir lo repetido. Borran entonces el pronombre con
el que originalmente habian sustituido a “los espanoles” y la oracion queda es-
crita asi:

¢Por qué los espafioles eran violentos con los indigenas? Porque obligaban
a los indigenas [a] que trabajaran para ellos [...].

Luego, detectan otra repeticion que no habian advertido en una frase sobre la
cual habian reflexionado por otra razén en la clase anterior: “El expulsé a los...
esparioles de sus tierras y la estrategia que usaron para expulsar a los espafioles
fue...”. En este caso, resuelven de comun acuerdo y de inmediato omitir la parte
repetida.

Es interesante constatar que, mientras producian el texto, 1xs nifixs estaban
concentradxs en cuestiones relevantes desde el punto de vista del contenido —en
este caso, en decidir cual término (“desplazar” o “expulsar”) era mas pertinente
para representar la situacion relatada— y no habian reparado en la reiteracion
innecesaria, un problema de forma que pueden resolver ficilmente en el momento
de la revision.

A MODO DE CIERRE

El analisis de las dos clases de escritura desarrolladas en este trabajo de campo
respalda la hipétesis de que, efectivamente, cuando se escribe para aprender his-
toria se aprende a escribir.

A través de los intercambios sostenidos por Ixs nifixs mientras planifican, ela-
boran el texto tentativo que van a escribir o releen y proponen modificar —o no—
algan aspecto de lo ya escrito, es posible asomarse al proceso de escritura que
van desplegando. Las intervenciones de las docentes al introducir las clases o al
acercarse a los grupos —en particular a aquellos que experimentan dificultades
para empezar o para continuar escribiendo— ponen en evidencia la decision de
ensenar a desarrollar ese proceso.

Al analizar las interacciones a la luz del interrogante planteado, fue posible
explicitar algunos conocimientos acerca de la escritura que se ponen en juego al
planificar o al textualizar: alumnxs y docentes se ocupan de la organizacion del
texto, del orden en que se enuncian las ideas, de las cuestiones que es relevante
incluir y las que pueden dejarse de lado, de los entrelazamientos de un subtema
con el siguiente y de como marcarlos en el texto.
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Las docentes incitan a planificar a quienes no lo hacen por si mismos, a ela-
borar una introduccion antes de internarse en el tema, a desplegar ideas que se
han formulado en forma demasiado sintética o general. Sefialan que esas ideas
generales pueden anunciar lo que se desarrollara a continuacioén pero no son su-
ficientes para que el lector comprenda el proceso que se relata. Dan pistas para
ampliarlas y especificarlas recordando subtemas que se han trabajado y alentan-
do a recurrir a los textos leidos asi como a materiales existentes en el aula que
fueron producidos durante el trabajo previo (la linea de tiempo, los esquemas o
resimenes colectivos que estan a la vista o que Ixs chicxs tienen en sus carpetas,
etc.). Ayudan a ordenar las ideas cuando sus alumnxs no saben como hacerlo,
sugieren en qué lugar de su texto pueden agregar un aspecto sobre el cual estan
conversando y subrayan que se puede agregar alli porque lo que van a anadir esta
relacionado con lo que ya habian escrito. En todos los casos, intervienen “desde
dentro” de lo que sus alumnxs estdn pensando o escribiendo. Y también desde
dentro de la situacién historica que se esta estudiando.

Los conocimientos acerca del proceso de escritura no pueden separarse del
texto especifico que se esta produciendo, no son indicaciones generales que pue-
dan hacer abstraccion del contenido acerca del cual se escribe y “aplicarse tal
cual” al escribir sobre otro tema. Es por eso que, cada vez que se escribe, vuelven
a plantearse como problemas a resolver, tal como les ocurre a Ixs integrantes del
primer grupito analizado.

En efecto, P., M. y E. pueden escribir con autonomia porque implicitamente
saben que tienen que organizar el texto, hacer una introduccion, encontrar for-
mas de hacer progresar el tema, desarrollar las ideas e interrelacionarlas..., pero
discuten acerca de como iniciar su escrito, se detienen en la elaboracion de cada
frase que van a escribir y sopesan diferentes posibilidades, conversan acerca de
como expresar cada idea, realizan una y otra vez un vaivén entre el texto tentativo
oral y su version escrita. Anticipan luego la estructura de la parte siguiente del
texto —cuando deciden referirse primero a las intenciones de los conquistadores
y después a las resistencias—, pero plasmar por escrito esa anticipacion requerira
muchos intercambios a lo largo de las dos clases, porque una cosa es saber como
estructurar lo que falta y otra cosa es decidir exactamente qué se dira y como des-
plegarlo en el papel.

Cada situacion de escritura es una oportunidad para construir nuevos conoci-
mientos acerca del proceso de escritura, asi como para movilizar lo que ya se sabe
y reconstruirlo al ponerlo en accion frente a un nuevo tema, desde una perspectiva
aun no explorada, para responder a un interrogante que atin no se habia plantea-
do. Por eso es imprescindible hacer vivir la practica de la escritura en el aula.

Las docentes incorporan a sus alumnxs a la practica social de la escritura in-
terviniendo intensamente: operan como lectoras criticas de lo que Ixs ninxs van
produciendo, como escritoras que ayudan a producir los textos, como maestras
que ensefan a escribir.

En estas clases, esté claro que la acciéon didactica es conjunta —aunque, por
supuesto, se conserva la asimetria entre docentes y alumnxs en relacion con el
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saber—. Maestras y nifixs actiian juntxs y, por lo tanto, la accién de las primeras
seria incomprensible si no se tomara en cuenta simultineamente la accion de Ixs
alumnxs y viceversa. (Sensevy y Mercier, 2007). La co-operacion tiene lugar de
diferentes maneras segtn los grupos y los momentos de la produccion: las inter-
venciones docentes se engarzan con lo que Ixs alumnxs pueden hacer por si mis-
mxs y ofrecen apoyo para aquello que no es observable para Ixs ninxs o que ain
no resuelven con autonomia.

Entre los conocimientos especificos que circulan en la clase, el analisis puso
el foco en la seleccion del 1éxico, la preocupacién por evitar ambigiiedades, la in-
clusién de signos de puntuacion y la intencién de evitar repeticiones innecesarias.
Es relevante subrayar que, tal como lo indican los subtitulos anteriores, estos co-
nocimientos se ponen en accion en estrecha relacion con el contenido acerca del
cual se esta escribiendo: se eligen las palabras con la intencién de precisar los
conceptos; para evitar la ambigiiedad, se reflexiona sobre la situacién histérica;
la puntuacioén esté estrechamente conectada con la relacion entre las ideas y con
la inclusion de otras voces en el propio texto. Se apela a recursos cohesivos para
resolver problemas vinculados con la interpretacion del tema en estudio y —por
supuesto— con la coherencia del texto que se esta escribiendo. Salvo en el Gltimo
caso resefiado, en el cual se evita una repeticion que no afectaria el sentido del
texto, distinguir forma y contenido estaria fuera de lugar.

Todos los conocimientos acerca de la escritura que se pusieron en juego en es-
tas clases pudieron ser ensenados, reconstruidos o aprendidos porque docentes y
alumnxs compartieron practicas de produccién textual y porque se subrayo la po-
sicion de Ixs nifixs como autores. Ademas del énfasis puesto desde el comienzo en
que asumieran la autoria, la docente volvio6 a ponerla en primer plano al enmarcar
la revision final, y lo hizo de un modo que, una vez més, involucré fuertemente a
sus alumnxs: “[...] Relean estos textos que escribieron y traten de pensar si lo que
escribieron los representa, si les gusta, si les parece que se entiende...”. Legitimar
la perspectiva de Ixs alumnxs como autores es —lo sefala Cariou (2012)— condi-
cion necesaria para que puedan organizar su texto desde un punto de vista pro-
pio, para que movilicen los conocimientos que ya tienen, para que se impliquen
personalmente en lo que escriben, para que construyan nuevos saberes y avancen
en el aprendizaje como sujetos escritores.

Subrayemos por ultimo —trayendo también aqui palabras de Bucheton (2014)—
que “los saberes se construyen en y por la escritura, la escritura es a la vez huella
y palanca de los aprendizajes” (p. 17). Por lo tanto —sostiene la autora— no puede
aceptarse que exista por un lado la ensenanza de la lectura y la escritura como do-
minio reservado al area de Lengua y, por otro lado, una ensenanza de las discipli-
nas donde la escritura solo interviene en el momento de las evaluaciones finales.

Finalmente, es imprescindible considerar las condiciones en que tuvo lugar
la realizacion en clase aqui analizada. Entre ellas, est4 en primer plano el trabajo
compartido entre docentes. Compartir la ensefianza no solo dentro del aula sino
también fuera de ella —para pensar y debatir, para estudiar y planificar, para ana-
lizar las clases y re-planificar— es una condicion esencial porque permite apoyar
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a Ixs chicxs durante el proceso de produccion e intervenir desde dentro de lo que
estan pensando y escribiendo.??

Nuestros resultados muestran que Ixs alumnxs aprenden a escribir cuando
escriben para aprender historia, pero para generalizar esta conclusion habria que
generalizar las condiciones que la hacen posible. Promover y extender progresi-
vamente el trabajo compartido entre docentes —al menos en aquellas situaciones
didAacticas que asi lo requieren— contribuiria a enriquecer la ensenanza y favore-
ceria el aprendizaje de todxs.
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