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Conhecimento – A dinâmica de produção do conhecimento: processos de intervenção e transformação

Knowledge – The dynamics of knowledge production: intervention and transformation processes

Los niños, los educadores y los textos: los diálogos entre los niños y las educadoras durante la producción de textos

Ana Sandbank & Sara Zadunaisky-Ehrlich, Beit Berl Colege, Tel Aviv, Israel

Introducción

Las investigaciones acerca de la construcción de la lengua escrita han contribuido a crear un espacio para las actividades de producción de textos en el ámbito de la educación preescolar y por ende la necesidad de estudiar los procesos de aprendizaje y enseñanza de la lengua escrita en dicho ámbito. Es decir, la producción de textos en un contexto en el cual se toman en consideración lo que se aprende y se enseña, por quiénes y con qué propósitos (Olson & Bruner, 1996).

Investigaciones previas acerca de los procesos de aprendizaje y enseñanza de la lengua escrita se han centrado en el análisis de diversos aspectos involucrados en la producción de textos: la formulación de lo que será escrito, las reflexiones acerca del lenguaje y los niveles de explicitación en los que ellas se expresan; las propuestas didácticas centradas en la escritura de un determinado género (Camps & Rivas, 1996; Dolz & Schneuwly, 1999; Milian, 1999). Estas investigaciones han enfatizado la importancia de investigar la producción de textos en el marco de proyectos de escritura. Es decir, en situaciones de producción de textos a mediano o largo plazo que incluyen la planificación conjunta de actividades tendientes a alcanzar objetivos específicos y la selección del tipo de texto que se trabaja de acuerdo con dichos objetivos y con la audiencia a la que el mismo está destinado. 

Este trabajo tiene por objeto analizar los diálogos que acompañan la escritura grupal de textos. Los textos producidos forman parte de un proyecto que consistió en recopilar las recetas de cocina de comidas que se prepararon en el jardín de infantes con motivo de las festividades tradicionales, destinado a las familias.

Metodología

La muestra analizada en este trabajo consta de los diálogos que acompañaron la escritura de nueve recetas de cocina realizadas con pequeños grupos de niños de 5 a 6 años de edad y sus respectivas educadoras en dos jardines de infantes. Estos diálogos fueron registrados a través de audio y transcriptos por las mismas educadoras. Una parte de la muestra fue registrada por una de las investigadoras con el objeto de validar los registros. 

En el análisis de los registros se siguieron los siguientes pasos:

· Lectura de los diálogos para la elaboración de las categorías de análisis preliminares.

· Discusión de las categorías por ambas investigadoras en los casos de desacuerdo hasta llegar a un acuerdo.

· Consultas con las educadoras, que realizaron el registro, en aquellos casos en que faltaba información.

· Elaboración de las categorías finales.  

Las categorías de análisis se construyeron fundamentalmente sobre la base los diferentes aspectos del texto a los que se refieren los niños y las educadoras durante la interacción por una parte, así como a las características del sistema de escritura del hebreo, por la otra. Algunas de las características centrales de este sistema de escritura se presentan a continuación.

El sistema de escritura de la lengua hebrea

El hebreo se escribe con un alfabeto propio de derecha a izquierda con caracteres separados tanto en imprenta como en letra manuscrita. Todas las letras del alfabeto son consonantes, cuatro de las cuales, llamadas ‘matres lectionis’, designan también vocales en forma ambigua e inconsistente. Por ejemplo la palabra sipur ‘cuento’ se escribe SYPWR – con dos matres lectionis, una para la vocal /i/ y otra para la /u/; mientras que la palabra siper ‘(el) contó, lleva sólo una, la que designa la vocal /i/. El contexto permite saber cuál de las posibles lecturas de una palabra es la correcta (Coulmas, 1990; Ravid, en prensa). Por ejemplo, la secuencia de consonantes SFR puede notar la palabra ‘libro’ ─ sefer, el pasado del verbo ‘contar (números)’ safar y la palabra ‘frontera’ sfar. 

Existe tambien una variedad de escritura vocalizada con diacríticos, esta variedad es utilizada sobre todo cuando la lectura debe ser asistida: en libros escritos para niños, en los textos para enseñar a leer, en los textos sagrados, etc.

La ortografía del hebreo refleja estructuras fonológicas subyacentes y unidades morfológicas (Ravid, en prensa). Existen dos tipos de correspondencias entre la fonología, la morfología y la ortografía. La primera se refiere a que un mismo fonema puede ser expresado por dos grafemas, que históricamente designaban diferentes fonemas, y que han sufrido un proceso de neutralización. Por ejemplo, la primer letra de la palabra taxana ‘molino’ que se escribe tḤNH, es la letra t tet y pertenece al radical tḤN – moler. En cambio la primer letra de la palabra taxana ‘estación’ -- que se escribe TḤNH, y deriva del radical ḤNY – estacionamiento, es la letra T taw. Es decir que las diferencias en la escritura de las palabras se debe a que ellas remiten a dos radicales diferentes, y no a diferencias en su pronunciación. 

El segundo tipo de correspondencia se refiere a que tres grafemas designan dos fonemas diferentes cada uno. Por ejemplo, la letra K kaph designa el segmento fonológico /x/ como en la palabra derex ‘camino’ que se escribe DRK y el segmento /k/ como en la palabra darkon ‘pasaporte’ que se escribe DRKWN. En este caso, ambas palabras se escriben con la letra kaph porque derivan del mismo radical DRK, a pesar de las diferentes formas de pronunciación.

El hebreo es una lengua aglutinante. Las preposiciones ‘en’, ‘hacia’, ‘desde’, el artículo definido ‘la’ o ‘el’, algunas conjunciones como el conectivo ’y’, el subordinador ‘que’ o ‘cuando’, se escriben junto a la siguiente palabra. Por ejemplo, el verbo axal ‘comió’ se escribe como una sola palabra, y la expresión u-xshe-axal ‘y cuando comió’, también. 

Los Criterios de Análisis

1.  La Representación Gráfica: El Dibujo y la Notación Numérica

Se incluyen en esta categoría los turnos que se refieren a las notaciones numéricas o gráficas. Tanto las utilizadas para representar cantidades, así como aquellas notaciones gráficas que son utilizadas como sustitutos de la escritura.

Los niños están escribiendo los ingredientes de una torta. El ingrediente que les toca escribir es “media taza de azúcar”.

S: 
Yo quiero dibujar (dibuja una taza con una raya)

N:
Dibuja un cuchillo como si cortaras.

S: 
¿Cortar qué? Es una taza. 


¿Vamos a cortar la taza?

N: 
No digo cortar la taza, 


quise decir medio.
2.  Las Convenciones de la Escritura

Las siguientes categorias incluyen turnos que se refieren a diferentes aspectos del sistema de escritura. 

2.1  La Forma de las Letras
Los niños tratan de distinguir entre dos letras semejantes desde el punto de vista   

gráfico.

O: La (letra) S samekh es como un cero

Educadora: Y la (letra) M mem final tiene forma de…

Y: cuadrado.

Z: rectángulo.

2.2   Las Correspondencias Grafo-fonémicas
Los niños escriben “torta inglesa”.

S: Hay que escribir (la letra) G-gimel  para anglit  (inglesa).
N: Pero escribí (la letra) G-gimel.
R: Anglit  (inglesa) se escribe con (la letra) A - aleph después (con la letra) N-nun.

G: Después de la (letra) L-lamedh se necesita escribir (la letra) Y-jodh.

2.3   Las Convenciones Ortográficas  

Los niños escriben la palabra matkon ‘receta’.

L. a otro niño: se escribe K kaph, o Q qoph?

M: K kaph.

O: Q qoph.

Educadora: es cierto que suenan igual pero se escribe con (la letra) K.

2.4   Las Letras Finales
N: xomarim ‘ingredientes’.

S: (tiene que escribir /ma/ ) La letra M ¿Mem final?

Educadora: ¿La letra M mem está al final de la palabra?

S: No, entonces M mem común.

2.5    La Separación Gráfica entre Palabras

Los niños están escribiendo la receta del dulce de naranjas e la que cada niño escribe   

una palabra. La educadora le recuerda a un niño que la palabra que le toca escribir es im ‘con’ y espera).

Y: ¿Qué es  im, im, im?.....
Y:  im sukar ‘con-azúcar’ (como si fuera una palabra).

3.  El Texto que se Escribe
Se incluyen en esta categoría los intercambios que se refieren a la estructura del texto, los contenidos, el lenguaje y la organización gráfica.

3.1 La Estructura

Un grupo de niños se reúne para escribir el modo de preparación. Los ingredientes fueron escritos por otro grupo de niños el día anterior. 

O: ¿Por qué escribimos dos recetas?

S: No son dos recetas. Es el modo de preparación de la torta.

Educadora: Es cierto, esto es parte de la receta que empezamos a escribir ayer.
3.2
El Contenido

Educadora: ¿Con qué ingredientes preparamos la torta?

R: Harina.

N: Pusimos dátiles.

S: Pusimos pasas de uva.

3.3 
El Lenguaje   
M. le pregunta a la educadora (Cipi): Cipi ¿Cómo dijiste antes un poco de sal? (una pizca). 

3.4
La Organización Gráfica del Texto


M: ... ahora le toca a L. ¿Qué es lo que va a escribir?


Educadora: modo de preparación.


L: ¿Dónde escribo?


M: Aquí arriba (al lado de lo que se escribió previamente).


A: Escribe debajo.


L: Voy a escribir aquí (señalando la hoja).

4.1  La Lectura de lo Escrito
Se incluyen en esta categoría intentos de lectura de correspondencias entre segmentos escritos y segmentos leídos, reconocimientos de palabras escritas e interpretaciones de diferentes partes del texto.

Los niños están escribiendo “modo de preparación”, una niña pregunta qué sigue y nadie le contesta. 

Educadora: ¿Quién quiere leer?

M: Yo (lee lo escrito). Está bien.
5.  La organización de la tarea

Se incluyen en esta categoría los diálogos que se refieren a la recapitulación de actividades previas no relacionadas en forma directa con la escritura del texto y aquellos intercambios relacionados con la organización del trabajo grupal (quién escribe y en qué orden).

(D. escribe)

L: Ahora escribo yo, tú escribiste antes.

Resultados 

Los diálogos registrados fueron analizados a partir de dos niveles: 

(i) La alternancia del turno se refiere al paso del turno a un nuevo participante. Los turnos en los cuales  los niños o la educadora se refirieron a más de un aspecto del texto, fueron considerados como dos o más turnos consecutivos del mismo participante. 
(ii) El intercambio de turno se refiere a segmentos de dos o más turnos consecutivos centrados en un aspecto. 
El análisis de la alternancia de turnos de los diálogos registrados revela que, en uno de los jardines de infantes, el 78% de los turnos correspondieron a los niños mientras que el 22% a la educadora. En el otro, el 70 % de los turnos correspondió a los niños y el 30% a la educadora. En ambos grupos preescolares los niños se centraron más en las convenciones de escritura que en el texto. En el primer grupo, el 49% de turnos de los niños se centró en las convenciones de la escritura, mientras que el 23% de las mismas en el texto, el 2% en la lectura y el 3 en la organización de la tarea. En cambio la educadora tomó el 5% de los turnos acerca de las convenciones, el mientras que el 12% de los turnos se refirió al texto, el 2% a la lectura y el 3% a la tarea. En el otro grupo, el 44% de los turnos de los niños se centró en las convenciones, el 14% en el texto, el 6% en la lectura y el 6% en la tarea. La educadora tomó el 10% de los turnos acerca de las convenciones, el 10% acerca del texto, un 6% de los mismos acerca de la lectura y un 4% acerca de la tarea.

De los aspectos relativos a las convenciones de la escritura, los niños de ambos grupos se refirieron fundamentalmente a las correspondencias grafo-fonémicas. En lo que se refiere al texto, el aspecto más frecuentemente considerado fue el contenido (ver figura 1). 

Es decir que del total de turnos tomados por los niños, aquéllos referidos a las convenciones del sistema de escritura fueron los turnos proporcionalmente más frecuentes, mientras que en lo que respecta al total de turnos de las educadoras aquéllos que se centraron en el texto fueron los proporcionalmente más frecuentes. Sin embargo se encontraron algunas diferencias entre ambas. La primera (M1) se centró en el texto, fundamentalmente en el contenido, mientras que la segunda educadora (M2) intervino más frecuentemente en la lectura de lo escrito, las correspondencias grafo-fonémicas y en menor medida en lo que respecta al contenido (ver figura 2).

Un análisis cualitativo de las secuencias de turnos permite revelar ciertas particularidades y diferencias acerca de los modos de intercambio, más allá de las tendencias generales encontradas. 

¿Cómo se Escribe? 

Las cantidades, las letras las palabras y las ideas 

La utilización del dibujo como sustituto de texto fue poco frecuente. Ello puede atribuirse a que los niños fueron tomando en consideración las dificultades que ello crearía en la interpretación del texto por parte de los padres. Otros intercambios que se refirieron a los sistemas de representación gráfica surgieron en torno a la notación de cantidades por medio de cifras. Ello introdujo el problema de la direccionalidad (en hebreo la escritura es de derecha a izquierda y los números se escriben de izquierda a derecha) y las convenciones de la notación numérica (fundamentalmente cuando se trataba de fracciones). Estos intercambios incluyeron a la educadora y a otras fuentes de información como los libros de cocina.

S: Nos falta escribir aceite

Educadora: ¿Cuánto aceite se necesita?

O: Media taza de aceite.

Educadora: ¿Se acuerdan cómo se escribe medio en el libro de cocina?

N: Se escribe un uno, una raya y un dos debajo.

Los intercambios acerca de la forma de las letras fueron fundamentalmente iniciados y elaborados por los mismos niños de diferentes modos: mostrando cómo se escribe para que otro niño lo copie; señalando en el texto escrito dónde aparece la letra; a través de analogías con otros símbolos gráficos, o con figuras geométricas como cuadrados, círculos, lo que posiblemente esté relacionado con las características de la escritura hebrea en imprenta. Es interesante señalar que los niños sabían que sus respuestas eran las correctas.

O: (va a escribir micraxim ‘ingredientes’ )  se escribe con M mem 
M: ¿Qué clase de M mem es esa? Se parece a otra letra.

L: No es cierto esta es la (letra) M mem. ¡En casa tengo una M mem como ésta!

El análisis de los intercambios en torno a las correspondencias grafo-fonémicas develó los niveles de escritura de los niños. En muchos casos los niveles de escritura de diferentes niños eran similares, en cambio en otros, eran diferentes, lo que provocaba conflictos que no siempre eran resueltos por ellos mismos. 

L. tiene que escribir mayim ‘agua’. Escribe la letra L /l/ en lugar de la M y espera…

Educadora: ¿Necesitas ayuda?

L: Sí. ¿Cómo se escribe (la letra) L lamedh?

Ld: Así (le muestra en un texto escrito en la sala).

(M que salió un momento regresa al grupo)

M: la M mem (para la palabra mayim ‘agua’)

L: ¿Como ésta? (señala la letra correcta)

Ld: Sí

Están escritas las letras L y M y el niño intenta leer /la – ma/  

M: ¿Qué es esto? Escribieron aquí la L lamedh .

En este caso la niña (L.) conocía el nombre de las letras, sabía cuáles eran y dónde buscar información, pero no utilizó el nombre de la letra como índice para saber cuál es el segmento fonológico que ésta designa. En cambio, el niño M escribió de acuerdo con el valor sonoro convencional de la letra.  Diferencias en los modos de escribir aparecieron fundamentalmente en los intercambios realizados entre los niños y las maestras.

Los niños tenían que escribir la palabra mesa shulxan. 

Educadora: ¿Qué letras se necesitan para escribir shu (este segmento se escribe con dos letras: la consonante Š y una de las matres lectionis W que nota la vocal /u/)?

Educadora: ¿Cuál es la shu?
L: La letra Š shin (sólo la consonante).

Educadora (a otro niño): ¿Se necesitan más letras?

M: Sí.

L: No sé cuáles.

M: La letra K kaph /x/ y la N nun /n/ (el resto de las consonantes).
La pregunta de la educadora si se necesitan más letras se refería a la vocal de la sílaba /shu/, (que en este caso se designa con una de las matres lectionis), mientras que para los niños “las letras que faltan” son las otras consonantes. 

Los intercambios se refirieron también a cuestiones ortográficas. Estas fueron poco frecuentes y surgieron generalmente por iniciativa de los niños, quienes generalmente les preguntaban a las educadoras. 

N: (Está escribiendo ugiot ‘galletas’)  /ot/ (con la letra T taw)

J:  También se escucha t teth
Educadora: J. tiene razón, la letra t y la letra T suenan igual pero se escriben diferente. 

El segmento /ot/ es el morfema del femenino plural, que se escribe siempre con la letra T taw. Sin embargo la educadora no relacionaró la letra con la que se escribe con la morfología – en este caso con las inflexiones de género y número -- sino que se limitó sólo la decir cuál es la letra correcta. Este modo de informar podría atribuirse a las concepciones pedagógicas de las educadoras acerca de lo que es más fácil o más difícil para los niños. Es probable que la ortografía sea considerada como un contenido escolar que se circunscribe a las faltas de ortografía y por lo tanto hablar de las letras que marcan el femenino sea sentido por las educadoras como un contenido que no es adecuado para los niños. Sin embargo, las investigaciones psicolingüísticas muestran que los niños hebreo parlantes conocen en uso el funcionamiento de la morfología hebrea desde muy temprana edad (Berman, 1985) y que esta tendencia continúa a lo largo de los años, especialmente en lo referente al sistema de escritura (Ravid & Tolchinsky Landsmann, 2000).

En resumen, los intercambios entre los niños reflejan sus niveles de escritura por una parte y sus ideas-en-acto acerca de quiénes son los informantes a los que se puede recurrir en cada caso. En el caso de las educadoras las ideas-en-acto se refieren a lo que ellas conocen acerca de cómo los niños escriben y qué saben, las carecterísticas del sistema de escritura y a sus ideas-en-acto de lo que es más fácil o más difícil de entender.

¿Qué se escribe en una receta de cocina? 

Lo hecho, lo dicho, lo que se va a escribir y lo escrito 

De los aspectos que se refieren al texto – la estructura, el contenido, el lenguaje, y la organización gráfica, el que fue considerado más frecuentemente por los niños fue el contenido. El menos considerado en ambos grupos fue la organización gráfica del texto. Es posible que ello se deba a que los diversos textos escritos pertenecían todos al mismo género. Por lo tanto la estructura era común a todos y en cierto modo también lo era el lenguaje. Es decir que los intercambios se centraron más en lo que era diferente en cada texto. Más alla de la tendencia de ocuparse de los contenidos del texto – que fue más marcada en uno de los grupos – es interesante señalar que los intercambios acerca de cada uno de los diferentes aspectos del texto privilegiaron determinadas fuentes de información.

Los intercambios acerca del contenido se basaron en las recapitulaciones orales de la preparación de la comida, registradas, en algunos casos, por la educadora. Es decir en lo que fue preparado anteriormente. En lo que se refiere a la estructura del texto, los diálogos entre los niños y las educadoras involucraron la exploración y la lectura de libros de cocina, así como la referencia a los textos que fueron previamente escritos.

Los intercambios relativos al lenguaje incluyeron dos aspectos principales: (a) el lexical – los términos apropiados para escribir los recetarios, y (b) el morfo-sintáctico -- el tiempo verbal que caracteriza la escritura de las recetas de cocina.
(a) Educadora: Cómo se llaman la harina, la levadura, el azúcar y el aceite?

M: materiales

Educadora: Se puede decir ingredientes.

(b) N: Colamos la harina 

 G: Cernimos la harina

Educadora: Se acuerdan cómo se escribe en los libros de cocina?

N: Cerner

Estos intercambios se basaron en la lectura de recetas que aparecen en los libros de cocina y en el cambio de posición enunciativa de la educadora quien introdujo al diálogo la posición de los que van a leer el texto escrito. La modificación de la forma verbal fue propuesta por la educadora, quien trabajó de este modo el paso de la escritura de un texto que explica lo que ya se ha hecho, a la escritura de un texto que indica qué se debe hacer. 

El proceso de la producción del texto: la lectura y la organización de la tarea

La escritura de los textos fue acompañada por actos de lectura tanto a nivel de intra-palabra como a nivel de texto con diferentes propósitos: para verificar si están escritas todas las letras, para buscar una palabra determinada dentro del texto, para reconstruir las partes del texto que fueron escritas por otros, para interpretar escrituras o representaciones desde el punto de vista del lector potencial. En general la lectura de lo escrito fue principalmente iniciada por la educadora o sugerida a los niños por ella. Este modo de retornar al texto escrito desde la posición del lector, cuyas raíces se aparecieron en la interacción entre el adulto y los niños, será en el futuro parte la propia competencia de los niños como escritores. 

Discusión

El análisis de los diálogos que acompañaron la producción de textos entre los niños y las educadoras reveló que los niños se refieren a diferentes aspectos de la escritura y del texto. Estos resultados coinciden de modo general con las tendencias encontradas en el marco de investigaciones que han demostrado, que aún antes de dominar el sistema de escritura, los niños consideran diversos aspectos involucrados en la escritura: los aspectos gráficos, las convenciones del sistema y las características del texto que se escribe, (Sandbank, en prensa). Sin embargo, el análisis de los diálogos reflejó una cierta “división del trabajo” entre los niños, que se centraron en cómo se escriben las palabras, y las educadoras, que se ocuparon de recordar la estructura de las recetas de cocina, los elementos que se utilizaron, el léxico más apropiado. 

Un análisis más minucioso reveló además diferencias en los modos de intercambio de los niños y las educadoras aún cuando se trata de un mismo aspecto. Los turnos de las educadoras referidos a las convenciones de la escritura privilegiaron las correspondencias grafo-fonémicas. En cambio, los niños se mostraron muy exigentes con respecto a la forma de las letras, lo que dista de la diversidad que caracteriza la escritura de un mismo grafema en los adultos. Esta preocupación por la forma parece hacerse más evidente cuando los niños saben que las letras designan determinados fonemas y que esta correspondencia está convencionalmente establecida. Es decir, que lo que llevaría a los niños a prestar atención a la forma de las letras es el conocimiento que las letras designan segmentos fonológicos y no la centración en los aspectos gráficos en sí. En cuanto a las correspondencias grafo-fonémicas, se observaron diferentes relaciones entre el nombre de las letras y los segmentos fonológicos que ellas designan. En algunos casos los niños utilizaban el nombre de la letra y su valor fonológico para pedir información acerca del grafema correspondiente. En otros casos los niños conocían el nombre de la letra y su grafema pero la correspondencia establecida no era la convencional. Finalmente, el interés por las cuestiones ortográficas apareció antes de que los niños escribieran escrituras alfabéticas, es decir que escribieran con todas las letras que la convención exige. Estas tendencias encontradas, confirman una concepción multifacética y no linear del proceso de construcción de la lengua escrita. 

La concentración de turnos que se refieren a las convenciones podría deberse también al contexto de la tarea en la que las decisiones se centraron sobre todo en cómo se escriben las palabras. La producción de un texto que los niños dictan a un adulto que actúa como escriba puede permitir un análisis más minucioso de los modos de intercambio de los niños y de las educadoras relativos al texto.

Una segunda perspectiva de análisis de los diálogos se refiere a las concepciones-en-acto acerca de lo que cada uno sabe, lo que sabe el otro y lo que es sabido. Estas concepciones pueden verse en los modos de justificar o de pedir la justificación de una información transmitida y en la elección de la fuente de información – otros niños, la educadora, los libros. 

Los modos de intercambio de las educadoras develaron también creencias pedagógicas-en-acto. A veces las educadoras permitían que fueran los niños quienes se informaran los unos a los otros. Otras, informaban o participaban del acto mismo de la escritura. A veces las educadoras proponían a los niños leer para verificar lo que estaba escrito y otras veces recurrían a libros para buscar informaciones. 

Un análisis más profundo de estos modos de intercambio podría dar cuenta de la relación entre las concepciones más o menos intuitivas que subyacen a la actividad pedagógica y las transformaciones de estas concepciones que son producto de la reflexión sobre la propia actividad y de determinadas propuestas didácticas (Olson & Bruner, 1996).

Finalmente, los registros de los diálogos en el marco de la formación docente constituyen un instrumento que permite establecer un diálogo entre los textos que registran momentos de la tarea educativa y las educadoras, que de este modo participan de la investigacion acerca de su propia tarea. 
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Figura 1: Porcentaje de Turnos de los Niños (N) y las Educadoras (M1 y M2) 

por Categoría Análisis en cada Grupo2
2 Categorías: Not: Notación, Fro: Forma de las letras, C.Gr: correspondencias grafo-fonémicas, Ort: ortografía, Let: letras finales, Sep: separación entre palabras, Con: contenido, Est: estructura, Len: lenguaje, O.Gr: organización gráfica, Lec: lectura, Tar: tarea.
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Figura 2: porcentaje de turnos de los niños (N1 y N2) y las educadoras (M1 y M2) por categoría de análisis3
3 Categorías:Tar: Organización de la tarea; Lec: lectura; Text: texto (estructura, contenido, lenguaje y organización gráfica); Con: convenciones (forma de las letras, correspondencias grafo-fonémicas, ortografía, letras finales y separación entre palabras).
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Resumen

Este trabajo se centra en los diálogos que acompañaron la escritura grupal de recetas de cocina entre grupos de niños preescolares y sus educadoras en dos jardines de infantes. La escritura de los textos fue realizada en el marco de un proyecto en el que los niños prepararon un libro de cocina destinado a los padres. 

El análisis de los diálogos se realizó desde dos perspectivas complementarias. La primera se refiere a los aspectos del texto considerados en el diálogo por los niños y por las educadoras durante la producción de los textos: la representación gráfica y la notación numérica; las convenciones de la escritura; el texto que se escribe; la lectura de lo escrito y organización del trabajo grupal. La segunda perspectiva se concentra en el análisis de los modos de intercambio que caracterizan las interacciones de los niños y las educadoras en relación a cada uno de los aspectos del texto considerados. 
Los resultados muestran que los turnos de los niños se centraron fundamentalmente en la forma de las letras y las correspondencias grafo-fonémicas. Es decir, en algunas de las convenciones del sistema de escritura. Los turnos que se refierieron al texto se centraron fundamentalmente en los contenidos. Las educadoras, en cambio, se refirieron con mayor frecuencia al texto, a lectura y a la organización de la tarea que a las convenciones del sistema. 

Los intercambios acerca de la forma de las letras se realizaron fundamentalmente entre los niños, mientras que las cuestiones ortográficas se negociaron entre los niños y las educadoras. Las información acerca de cómo se escriben las palabras y las letras se transmitió tomando como referencia, entre otras fuentes de información, otras palabras escritas, como los nombres de los niños, palabras escritas anteriormente en el mismo texto, el abecedario y los conocimientos de la educadora. Los intercambios relativos al texto fueron generalmente iniciados por las educadoras. Las fuentes de información en este caso fueron lo hecho, los textos del mismo género que fueron escritos con anterioridad y los libros de cocina.

El análisis de los intercambios permitió develar también las ideas o creencias-en-acto acerca de lo que se sabe, cómo se aprende y cómo se enseña. Es decir, no sólo estudiar las ideas-en-acto de los niños acerca de la escritura, sino también cómo saben que lo que hacen o dicen es correcto o convencional y lo que creen que el otro – niño o educadora -- sabe. Desde esta perspectiva, el registro y el análisis de los diálogos, que cumple una función central en la investigación didáctica, es un instrumento para la reflexión de los educadores acerca de sus propias concepciones pedagógicas.

� Las letras del alfabeto hebreo han sido transliteradas al alfabeto latino para reflejar los fenómenos analizados. Las letras ţēth y taw no diferen en su pronunciación pero tienen ortografías diferentes, por ello se utiliza la t minúscula para la letra ţēth y la mayúscula para la taw.
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