RevistaDigital
>>PALABRA

Revista Palabra

ISSN 2145- 7980
doriarudy@hotmail.com
Universidad de Cérdoba
Colombia

Doria Correa, Rudy
Relaciones entre las Concepciones de los Maestros de Lenguaje y
sus Practicas de Ensefianza de Lectura y Escritura.

Revista Palabra, vol 1, Enero 15 de 2012, p.01-17
Universidad Pontificia Bolivariana
Monteria, Colombia

Disponible en: http://srvzenu.monteria.upb.edu.co/revistapalabra/?p=291

Doria Correa, Rudy - Relaciones entre las Concepciones de los Maestros de Lenguaje y
sus Prdcticas de Ensefianza de Lectura y Escritura.



RELACIONES ENTRE LAS

CONCEPCIONES DETLOS'MAESTROS
DE LENGUAIJE Y SUS PRACTICAS DE
ENSENANZA DE LECTURA'Y ESCRITURA.

’6.'8

»RESUMEN

En este texto se presentan algunas
reflexiones acerca de cdmo las concepciones
de los maestros de lenguaje determinan el
tipo de practicas de ensefianza de lectura 'y
escritura que éstos realizan en las escuelas.
Para tal efecto, se abordan tres topicos: el
primero tiene que ver con el concepto de
practicas de ensefianza y su relacion con

la formacién del ser humano; el segundo
plantea la relacion entre las concepciones
de los maestros, las teorias linglisticas y

las practicas de ensefianza; el Ultimo se
aproxima el concepto de practicas de lectura
y escritura desde un enfoque sociocultural.

PALABRAS CLAVE: Creencias, practica de
ensefianza, lectura ,escritura

»ABSTRACT

This paper presents some reflections
about how language teacher’s beliefs
determine the type of reading and writing
teaching practice they do at schools.

With this intention in mind, three central
topics are discussed. The first has to do
with the concept of teaching practice

and its relationship with the education of
human beings; the second deals with the
relationship between linguistic theories, the
conception of language and the teaching
practices; the last one clarifies the concept
of reading and writing practices from a
sociocultural perspective.

KEY WORDS: beliefs, teaching practice,
reading, writing.
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formacion del ser humano

Toda practica de ensefianza lleva implicita,
conciente o inconcientemente, una
concepcion epistemoldgica, es decir, una
vision de mundo, una manera de saber vy de
comprender el objeto de conocimiento, lo
gue determina, a su vez, una forma de hacer
o de operar con lo que se sabe. Un hacer
razonado (consciente), cuando el ensefiante
es capaz de reflexionar de manera critica
sobre lo que hace, o un hacer irreflexivo
(inconsciente), cuando éste se sumerge en
una practica ingenua y rutinaria, cuando no
existe un metalenguaje que permita hacer
explicita la comprension y validacién de las
propias experiencias.

El tema de practicas de ensefianza que

aqui se plantea se entiende, no sélo como
el hacer de los maestros en el aula, en su
contacto directo con los alumnos, es decir,
como una practica operativa o instrumental,
sino como practicas sociales aplicadas en
contexto, desde una vision mas amplia y
compleja que relaciona contexto situacional
(conjunto de subsistemas semanticos
asociados a un hecho particular) y contexto
social (constelacion de significados que
conforman la cultura). Esto implica una
postura ideoldgica, critica y politica del
maestro que exige, por supuesto, asumir
una aptitud y actitud de compromiso con los
procesos de formacion del ser humano en
cuanto a ser lingtistico, social y cultural. En
consecuencia, las practicas de ensefianza,
ademas de la relacion cotidiana docente-
alumno, suponen otras interacciones,
disposiciones, comportamientos, estrategias
e ideologias correspondientes a los entornos
cerrados y abiertos de la escuela.

Las practicas de ensefianza se asumen en

este trabajo, no como simples acciones
rutinarias- aungue bien intencionadas

en muchos casos- de transferencia de
conocimientos de un sujeto a otro, sino
como practicas formativas que implican
comprender las maneras de pensary de
hacer de los maestros, en un contexto

que vincula lo cognitivo y lo sociocultural,
con el fin de transformarse y transformar

a los demas. En este caso, el maestro se
reconoce, no como ensefiante sino como
formador de sujetos sociales (postura
ideoldgica, critica y politica), como
trabajador de la cultura, como pedagogo de
la vida y de la convivencia social (postura
democratica y sociocultural). Por eso

sus practicas de ensefianza habran de
constituirse en espacios de encuentro y de
didlogo, tendientes a formar ciudadanos con
pensamiento libre y democratico. Espacios
en los que el ejercicio del poder, la injusticia
y la inequidad no tienen cabida.

Asi las cosas, las practicas de ensefianza
implican tres factores esenciales: una
concepcion y un conocimiento claros
sobre el drea profesional del maestroy

su ensefabilidad; la apropiacion de una
fundamentacion pedagodgica vy didactica
que facilite la aprehension, por parte de
quien aprende, de lo que es ensefiable; y
un conocimiento profundo y consciente
del contexto sociocultural en que le
corresponde actuar. En suma, se necesita
“un enfoque de formacion que se refiere
al proceso personal de construccién de
identidad que debe realizar cada docente,
a la construccién de la base conceptual
necesaria para ensefiar y a la construccién
de un repertorio de formas docentes
apropiadas para las situaciones de
ensefianza que debe enfrentar” (Avalos,
2005, 14).
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Esa relacidon entre la base conceptual y la
forma de ensefiar, exige del maestro una
reflexion fundada y permanente sobre sus
practicas, lo que supone otras demandas
como son: actualizacion, documentacion,
critica y autocritica, indagacién, lectura y
escritura, sistematizacion de experiencias

e intercambio y divulgaciéon de éstas entre
pares académicos, entre otras. Esta ruta
rompe con la pasividad y el sinsentido vy, por
el contrario, posibilita el trabajo colectivo,
colaborativo y creativo. Ademas, favorece

la autogestion, la autovaloracion vy el
reconocimiento del otro u otros; en suma,
crea conciencia y compromiso.

De lo anterior se colige que las practicas

de ensefianza de los maestros estan
determinadas por las concepciones que
éstos tengan sobre: a) educacion, pedagogia
y didactica, que les permita entender el
concepto de formacion; b) ensefianza,
aprendizaje y saber, que les posibilite
establecer la dimensién del conocimiento; y
c) escuela, alumno y maestro, que les facilite
dimensionar el sentido del contexto. Segun
esto, las practicas pueden seguir tres rutas

o tendencias: una tendencia arraigada en

la concepcion tradicional de ensefiar; una
tendencia intuitiva del hacer, carente de
cualquier reflexidn tedrica; o una tendencia
contemporanea comprensiva, coherente con
las necesidades actuales de educacion del
ser humano, que integra los conceptos de
formacién — conocimiento- contexto.

De acuerdo con estas tendencias, tanto
en la escuela como en la familia se puede
asumir, en primer lugar, una propuesta

de formacién centrada en la conducta

y el ejercicio del poder, en la que se
aniquilan las posibilidades de expresién
libre del pensamiento, la proposiciény

aprende se entiende como subdito de quien
ensefia. En segundo orden, se puede optar
por una especie de activismo irreflexivo,
propio del dejar hacer y el dejar pasar que,
generalmente, conduce al desorden, a la
improvisacion y a la rutina. La tercera ruta,
por el contrario, es sistematica y sistémica,
y corresponde a una vision de la institucién
escolar y familiar pensada y razonada de
manera responsable, comprometida con
un ideal de formacién del ser humano

que responde a realidades y necesidades
concretas de caracter sociohistérico y
sociocultural.

Concepciones de los maestros,
teorias lingiiisticas y practicas de
enseianza de lectura y escritura

Ya se dijo antes que las concepciones

gue tengan los maestros sobre su saber
especifico (lenguaje- pedagogia), define
el tipo de practicas educativas que éstos
asuman en su ejercicio cotidiano en el
aula. En este caso, vale la pena revisar
algunos presupuestos tedricos que
permitan comprender el tema de las
concepciones. Para ello, este trabajo se
apoya en los planteamientos de Lourdes
Rodriguez Rodriguez, (2005) quien llevd a
cabo una investigacién sobre las creencias
epistemoldgicas, las concepciones de
aprendizaje y los enfoques de aprendizaje de
estudiantes universitarios de la Formacién
del Profesorado de la Universidad de
Granada (Espafia).

Segln Rodriguez, se plantean algunas
discusiones en relacion con los conceptos de
creencias epistemoldgicas y concepciones

y enfoques de aprendizaje a la luz de
diferentes investigadores. Al respecto
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que los investigadores se han encontrado
a la hora de investigar el ambito de las
creencias es su definicion” (2005, 51). Y
mas adelante afirma: “Con frecuencia se
han utilizado términos que son entendidos
como sinénimos de creencias: ideas,
percepciones, pensamiento, teorias
implicitas, concepciones, actitudes...” (51).
A la luz de esta advertencia, veamos los
conceptos de varios autores revisados por
Rodriguez (2005, 52):

Rokeach (1968, citado en Rodriguez,

2005, 52), dice que “las creencias son
proposiciones simples, conscientes o
inconscientes inferidas de lo que dice o hace
una persona, que surge precedida por la
frase ‘yo creo..”

Sigel (1985, citado en Rodriguez, 2005,

52), plantea que “las creencias son
construcciones mentales de la experiencia —
a menudo condensadas e integradas dentro
de esquemas o conceptos — que son tenidas
como ciertas y que guian la conducta”.

Segln lo anterior, una creencia tendria

que ver con las visiones de mundo de las
personas en dos dimensiones: una, desde

la postura individual, “yo creo”; y otra,

mas social, “construcciones mentales de

la experiencia (...) que guian la conducta”.
Ambos casos implican para el sujeto la
apropiacion de su realidad en un sentido
ideoldgico. Para el caso de este articulo, el
término concepciones se asume en esa linea
de caracter cognitivo y metacognitivo que
establece vinculos, mediante la reflexion,
entre el conocimiento y las experiencias que
fluyen en las practicas de los maestros de
lenguaje, entendiendo que “la importancia
recae en saber como los sujetos piensan o

conceptuan los distintos fenémenos, como
se concibe la tarea cognitiva que se tiene a
mano” (Rodriguez, 2005, 76).

Por otra parte, en relacion con el término
concepciones, Eklund-Myrskog (1968, citado
en Rodriguez, 2005, 77) entiende que “una
concepcion puede ser definida como la
forma fundamental en la que la persona
comprende los fenémenos del mundo que la
rodea”. lgualmente, Entwistle et. al., (2001,
citado en Rodriguez, 2005, 77), las define
como “una construccién individual fruto del
conocimiento y la experiencia”. Al igual que
en las definiciones sobre creencias, anotadas
arriba, para el caso de las concepciones, se
perciben dos orientaciones: una, pensada
como “una construccién individual; y otra
social, como comprension de los fendmenos
que rodean a la persona. En todo caso, las
concepciones, como afirma Entwistle (2001,
citado en Rodriguez, 2005, 77), finalmente,
“tienden a ser relativamente estables y a
influir en las posteriores formas de pensary
de actuar”.

La relacién entre pensar y actuar se puede
asumir desde dos puntos de vista: a) una
relacion elemental, carente de reflexiones
objetivas, que obedece al campo del sentido
comun. Segun esta postura, las practicas

(la actuacion) de los maestros, en nuestro
caso, son de caracter espontaneo e intuitivo,
que desbordan, generalmente, en la rutina.
b) Una relacion razonada y sistémica,

que implica reflexiones permanentes y
profundas sobre lo que se hace en el dia a
dia, que posibilita cuestionar las practicas
para mejorarlas.

Si las practicas de ensefianza se realizan
bajo una relacion elemental entre pensar
y actuar, lo mas seguro es que el maestro
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asuma el concepto de aprendizaje
desde su perspectiva, desconociendo las
concepciones que el estudiante pueda

tener sobre el mismo asunto. En cambio,

si el maestro adopta una postura reflexiva

y somete a critica sus actuaciones, sera
capaz de comprender al otro y establecer un
equilibrio entre sus concepciones vy las de los
estudiantes en relacién con la ensefianza y
el aprendizaje.

Investigadores como Gow y Kember (1993,
citados en Rodriguez, 2005, 121) realizaron
una investigacion sobre la relacion entre la
calidad de aprendizaje de los estudiantes

y las concepciones de aprendizaje de los
profesores y “encontraron dos concepciones
hacia la ensefianza: transmision del
conocimiento vy facilitacién del aprendizaje”.
La primera agrupa a aquellos maestros

gue conciben el conocimiento como

algo ya dado, incluso, inmodificable. Por
tanto, su practica consiste en transferir

el conocimiento aprendido por él a un
estudiante que supuestamente no sabe
nada, y que no es capaz de aprender por
sus propios medios. La segunda concepcién
aglutina a los maestros comprensivos, que
entienden que su labor de ensefiar consiste
en crear condiciones concretas para que el
estudiante se aproxime al conocimiento de
manera consciente y creativa. En definitiva,
Gow y Kember (1993, citados en Rodriguez,
2005, 121) concluyen en su estudio que

“la razén de ser de las concepciones hacia
la ensefianza tenian un efecto significativo
en los enfoques de aprendizaje de los
estudiantes”.

Dado lo anterior, se plantea, a manera de
hipodtesis, que “modificar las concepciones
de los profesores puede ser un medio para
que las concepciones de los estudiantes

cambieny,
enfoques de aprendizaje” (Rodriguez, 2005,
121), pues si los profesores piensan que

el aprendizaje se basa en la acumulacion

de informacidn, y la enseflanza en la
transmision de la misma, el enfoque de

sus practicas de ensefianza se basara en
estrategias centradas en el profesor.

Bajo estas consideraciones se plantean

a continuacién, de manera breve, tres
corrientes relacionadas con las teorias
lingUisticas, segun las cuales los maestros
definen sus concepciones y sus practicas

de enseflanza de lectura y escritura.

Al respecto, el profesor Jaime Bernal
Leongdmez (1986, 13) en su texto Antologia
de lingiiistica textual ha dicho que “parece
haber cierto consenso al sefialar que el
Estructuralismo, el Generativismo vy la
LingUistica textual conforman una triada
importante donde puede aglutinarse buena
parte de la produccion de los lingUistas de la
presente centuria [s. xx]”.

Corriente Estructuralista. “El Estructuralismo
baso buena parte de su trabajo en la
dicotomia saussureana lengua-habla.

Con todo, en su afan de caracterizar
descriptivamente la lengua como un sistema
de signos, los Estructuralistas se dedicaron

a elaborar una linglistica de la lengua. Poco,
o casi nada, sobre la lingliistica del habla”
(Bernal, 1986, 18). Desde esta perspectiva
tedrica, de la década del 60 hacia atras, el
lenguaje se concibié como instrumento de
comunicacion, y sus desarrollos tedricos
eran objeto de la lingliistica como ciencia del
lenguaje, a partir del estudio de la lengua
como sistema de signos, lo que conllevo,

en el campo de la ensefianza, al desarrollo
del sistema de normas y reglas, que dieron
pie para la constitucion de la gramatica
normativa.
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lengua centrd su atencion en la prosodia,
en procesos de composicion escrita

y de lectura, mediante el aprendizaje
memoristico de conceptos y reglas
gramaticales (sintaxis, fonética, semantica,
morfologia), al igual que las habilidades
para la expresion oral, la buena letray la
ortografia. Esta concepcidn normativa de
la ensefianza de la lengua asumio la oracién
como paradigma y como unidad basica

de estudio bajo el lema “ensefiar a leery
escribir correctamente”. Era una enseflanza
mas tedrica que practica que descuidaba los
usos sociales del lenguaje.

Con base en este enfoque, se ensefiaba

la lengua escrita a los nifios de manera
fraccionada, es decir, se iniciaba con los
fonemas vocalicos y consonanticos, luego
se pasaba a las silabas, a la construccion de
palabras vy se finalizaba con la elaboracion
y lectura de frases y oraciones hasta llegar
a la composicion de textos completos. Este
se constituia en un proceso muchas veces
tortuoso, tanto para el ensefiante como

el aprendiz, que incluia, con frecuencia,
situaciones de premio o castigo por parte
del maestro, segun el aprendizaje fuera
positivo o negativo. En este caso, el proceso
se centraba en el maestro que ensefiaba,
mientras el alumno era un sujeto receptivo
y pasivo.

Corriente Generativista
Transformacionalista. Durante la década
del 60, el estructuralismo tuvo un giro
sustancial en cuanto a la concepcién del
lenguaje y su ensefianza, a partir de las
teorias generativista y transformacional
propuesta por Chomsky (1979), cuya base
conceptual, de caracter mentalista, abona
gran importancia a las capacidades innatas

del ser humano para generar una serie de
transformaciones producto de operaciones
mentales, es decir, éste es capaz de producir
un conjunto infinito de oraciones a partir de
un conjunto finito de signos; por tanto, la
gramatica es infinita.

Segln Bernal (1986, 18), “La corriente
transformacionalista centré su enfoque en
la dualidad competencia-actuacion. Y tal
como acontecio con el modelo precedente,
dedicd la mayor parte de su esfuerzo a

la presentacién de una linglistica de la
competencia (en términos de Chomsky, una
gramatica ha de caracterizar formalmente
la competencia linglistica de un hablante-
oyente ideal). La lingUistica de la actuacion
nunca se desarrolld”. Por eso, el modelo de
Chomsky, al igual que el estructuralismo
saussureano, siguio trabajando con base
en el paradigma oracional, cuyo estudio se
ejercitd a partir del sistema arboreo para
demostrar como se produce la generacion
de una secuencia infinita de oraciones.
Ademas, explica el sentido de estructura
profunda y estructura superficial, para
indicar la manera como un hablante ideal
genera en su mente una multiplicidad de
oraciones y de significados cuando habla,
para lo cual debe tener una competencia
linglistica, es decir, un conocimiento base
sobre su lengua, que es lo que define su
capacidad de actuacion.

En el enfoque generativo y transformacional
las practicas de ensefianza de los maestros
no superaron el paradigma oracional ni

la intencién de ensefiar la norma como
método para el desarrollo de la competencia
linglistica de los estudiantes. Recuérdese,
por ejemplo, el cambio de nomenclatura
linglistica de sujeto — predicado —
complementos a sintagma nominal —verbal
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— preposicional... También la literatura
sufrio estos efectos de la norma vy el canon
en su aplicacion al analisis de obras y la
apropiacion de conocimientos histérico-
literarios. La restriccion del andlisis de

fondo y forma de los textos coartaba otras
posibilidades de interpretacion por parte del
estudiante. Este seguia siendo un receptor
pasivo de las ensefianzas del maestroy

de un sistema de evaluacion basado en la
comprobacion de lectura y en la revision
técnica de los textos, mientras en el ambito
social y cultural los medios masivos de
comunicacién ponian en circulacién diversos
modos de comunicar, cuya intencidén no es
descifrable mediante andlisis lingUisticos
estructurales y fraccionados.

Corriente de la lingiiistica textual y andlisis
del discurso: “El estructuralismo y el
generativismo, con su analisis linglistico
centrado en la oracidn, dejaban de lado
algunos problemas fundamentales” (Trillos,
1986) que tienen que ver con sentidos y
significados contextualizados en el ambito
cultural y social de los usuarios de la lengua.
El estructuralismo saussureano descuido el
trabajo sobre el habla, y el generativismo
chomskiano, la actuacién, aspectos estos
que tienen que ver con el uso que los
hablantes hacen de su lengua en contextos
especificos.

Este hecho propicié que el campo de
investigacién comenzara a modificarse y a
ampliarse. De palabras y oraciones aisladas,
el interés gird hacia los textos. Se empezaron
a elaborar teorias mas poderosas que
cualquiera de los modelos lingliisticos
tradicionales, teorias que permitieran
explicar hechos linglisticos mdas complicados
que los que puede presentar una oracion.
Nace asi la textolingUistica. Esta tiene en

cuenta el te
la lingUistica del discurso. El nivel discursivo
permite observar el uso verdadero y real de
la lengua. Este nivel esta constituido por los
actos de habla, que son los que reflejan el
uso que el hablante hace de su lengua. Era
necesario crear un puente que permitiera
establecer contacto entre el nivel textual y el
nivel discursivo. Este puente fue constituido
por la pragmatica y la sociolingistica.
(Trillos, 1986).

Segun estas dos disciplinas, “el andamiaje
de cualquier gramatica no ha de cimentarse
sobre meras intuiciones muchas veces
ideales, sino en hechos y observaciones
que demuestren clarividentemente el

uso verdadero y real de una lengua,
manifestada, en Ultima instancia, por los
actos de habla — unidades comunicativas
minimas — que han de reflejar el modo
como el hablante hace uso de su lengua”
(Bernal, 1986, 19). Desde esta perspectiva
se entiende que el giro en los procesos de
ensefianza de la lengua en las escuelas es
bastante grande, por cuanto el maestro ya
no centrard el interés en ensefiar datos y
reglas linglisticas de manera fragmentada,
sino en crear situaciones didacticas para la
comprensién, por parte del estudiante, de
los hechos comunicativos en el contexto
situacional, social y cultural a partir de sus
propios discursos expresados en actos de
habla.

En este modelo textual-discursivo, las
practicas de enseflanza y de aprendizaje de
la lectura y la escritura se constituyen en
practicas significativas, reales y auténticas,
realizadas sobre los materiales textuales y
discursivos que circulan en la vida social de
los usuarios de la lengua. A partir de ese
trabajo sistematico y permanente se asume
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norma al uso, sino del uso a la norma para
comprender y explicar la discursividad de los
textos.

Practicas de lectura y escritura

Tradicionalmente la lectura se ha entendido
como habilidad o destreza para descodificar
el significado de los textos (textos verbales
escritos) en su nivel semantico, es decir,

lo que el texto dice en su literalidad, una
lectura para descifrar la letra, ajustada

a reglas de caracter fonético-fonoldgico
como la entonacién y la pronunciacién,

en correspondencia con la puntuacion de
los escritos. En consecuencia, “leer bien”
en la escuela, consistia en buscar una
congruencia entre la formay el significado.

Hoy dia, los conceptos de lectura y de
leer han dado un giro sustancial desde

la lingliistica (comprender el significado
semantico de la estructura verbal) hacia la
semidtica (comprender el sentido de los
signos en el ambito de la cultura y de la
ideologia). Se ha transitado de una mirada
unidireccional a otra multiple y compleja;
de un tratamiento meramente linglistico
a un tratamiento sociocultural. Asi las
cosas, la lectura, antes que un proceso de
descodificacién y de desciframiento de
significados, se entiende como “un proceso
semiotico en el que entran en juego los
saberes del lector y los saberes del texto
en un didlogo de cooperacion interactiva”
(Ministerio de Educacién Nacional, 2005).

Entendida asi, la lectura se distancia
mucho de la técnica del desciframiento,
para convertirse en un proceso cognitivo,
metacognitivo y socioafectivo en el que

entran en juego un conjunto de relaciones
e interacciones entre texto y lector;

entre lector, texto y mundo, en sentido
intertextual. En este orden de ideas, el acto
de leer, se entiende, en esencia, “como

un acto de pensamiento, mas que un acto
linglistico; quien lee esta imaginando,
pensando, comparando, uniendo ideas,
juzgando. Esta es la lectura que sirve para
aprender vy es la que genera nuevos y
desconocidos pensamientos” (Carbonell,
1984).

Leer es un acto de pensamiento social,
aungue se lea en soledad, porque quien
lee se pone en contacto con el mundo,
con el conocimiento y con la cultura. El
pensamiento de todo ser humano se crea
y se recrea a partir de lecturas- que son
multiples-, y se comparte en el dmbito de
la cultura como un fendmeno colectivo,
mas no individual; es decir, el pensamiento
es eminentemente social. Pero ademas,

la lectura como acto de pensamiento, es
también un acto espiritual, socioafectivo,
ético y estético. Leer es mucho mas que

lo que nos ensefia la escuela tradicional;
leer no es una actividad lingUistica, sino un
proceso social de intercambio de saberes.
Leer es una fuente de informacidn, de
conocimiento y de sabiduria, y es también
una practica de libertad que nos aproxima a
la felicidad.

Las condiciones que se dan para la escritura
son similares a las de la lectura: nadie
escribe si no es para comunicar algo, para
expresar un pensamiento, una idea, un
sentimiento; en suma, para que pase algo
concreto y contextualizado. Lo que el ser
humano es, lo que sabe, lo que siente y lo
que piensa, se materializa y se hace historia
en la escritura. Por tanto, la escritura y el
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acto mismo de escribir se constituyen en
eventos sociohistoricos, que se representan
en diversos tipos de textos socialmente
validos.

Atendiendo a que la escritura se evidencia
en textos de diversos tipos, habria

gue asumir el texto, ya no como mera
representacion signica o grafica, sino

como “toda estructura significante de

signos verbales y/o no verbales, en la que
sus elementos sintacticos, semanticos

y pragmaticos conforman una red de
significacidn, en continua interaccion” (MEN,
2005).

Esta postura, implica una transformacion
del hecho educativo y formativo, que en
palabras de Jolibert (1995, 15) se concibe
como la transformacion del estatus de

los nifios, que implica, l6gicamente,
transformar el estatus de los profesores; y
“la transformacion de la escuela a través de
la transformacion audaz del acto educativo,
de sus contenidos, de sus estrategias,

de su relacién con el saber...”(15), pues,
dependiendo de la concepcidon que se tenga
de escritura y su ensefianza, dependera

el tipo de practicas que se realice en las
escuelas.

Por eso la escuela tendra que asumir la
lectura y la escritura de los nifios como
experiencias socioculturales: las voces

de sus textos no han de mirarse como
expresiones mecanicas, superficiales, ni
deberan analizarse desde las estructuras
meramente linglisticas, en cuanto a normas,
sino, mas bien, desde su fuerza significativa
y comunicativa. Pues, como bien lo
determina Halliday (1982, 268), “el impulso
para la lectura y la escritura es funcional,
como lo fue, en primer lugar, el impulso para

aprender a
hablar porque gqueremos hacer cosas

que no podemos hacer de otro modo, vy
aprendemos a leer y a escribir por la misma
razoén”.
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