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T This article describes and analyses an experience of writing a school 
magazine about marine animals, carried out by second-year students, 
around 7 years old, in a public school in Buenos Aires. Through ob-
servations, note-taking and collaborative work situations, the students 
investigated the characteristics of marine animals, used writing to re-
cord and systematize information, reflected on different aspects of 
written language and improved their writing based on successive re-
visions of drafts. The teaching interventions seem to have been fertile 
in focusing reflection on the problems involved in the production of 
scientific texts. It is concluded that the practice of collective writing 
and its subsequent revision favoured situations of reflection on lan-
guage that led the children to introduce pertinent modifications in the 
field of writing.

Este artículo describe y analiza una experiencia de escritura de una 

revista escolar sobre animales marinos, realizada por estudiantes de 

segundo año, de alrededor de 7 años de edad, en una escuela pública 

de Buenos Aires. A través de observaciones, toma de notas y situa-

ciones de trabajo colaborativo, el alumnado investigó sobre las ca-

racterísticas de los animales marinos, utilizó la escritura para registrar 

y sistematizar la información, reflexionó sobre distintos aspectos del 

lenguaje escrito y mejoró su escritura a partir de las revisiones sucesi-

vas de borradores. Las intervenciones docentes parecieran haber sido 

fértiles para centrar la reflexión sobre los problemas que conllevaba la 

producción de textos científicos. Se concluye que la práctica de escri-

tura colectiva y su posterior revisión favoreció situaciones de reflexión 

sobre el lenguaje que llevó a los niños y niñas a introducir modificacio-

nes pertinentes en el ámbito de la escritura.
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1. INTRODUCCIÓN

Este artículo, de carácter exploratorio, tiene 

por objetivo analizar y reflexionar sobre las 

intervenciones docentes, las condiciones di-

dácticas y los cambios en las producciones del 

alumnado en una experiencia de escritura co-

lectiva de una revista escolar sobre animales 

marinos en el marco de un proyecto trabaja-

do en segundo año en una escuela pública de 

gestión municipal en zona norte, Buenos Aires. 

La edad de la población que aquí se estudia 

variaba entre los 6 años y 9 meses y los 7 años 

y 5 meses. La propuesta de enseñanza se pro-

ponía introducir al grupo en el estudio de los 

animales y en la adquisición de conceptos que 

les permitiera clasificarlos con criterios com-

partidos por la ciencia. A su vez, el otro gran 

propósito era propiciar un espacio en el cual 

pudieran comenzar a producir textos de divul-

gación científica para comunicar sus descubri-

mientos con otros miembros de la comunidad 

científica de la escuela.

2. ESTADO DEL ARTE

Desde hace algunos años, han comenzado a 

tener lugar investigaciones didácticas en tor-

no a las situaciones de lectura para aprender 

Ciencias Naturales y recientemente la escritura 

desde los presupuestos epistemológicos del 

constructivismo genético que asumen la acti-

vidad constructiva, original y dialéctica que las 

y los alumnos despliegan en sus interacciones 

con campos de problemas particulares. En este 

terreno, son destacados los trabajos de Casa-

major y Espinoza que se  “formulan a partir  de 

confrontar  las anticipaciones  efectuadas  du-

rante la planificación,  los   datos   aportados   

por   los   registros   de   observación   de   las   

clases,   las producciones escritas del alumna-

do y los intercambios con los docentes que 

desarrollan la secuencia en el aula” (Espinoza, 

Egle, Casamajor y Azis, 2012, p. 254).

Entre los trabajos destacados, Espinoza, et. al 

(2012) abordan una secuencia de enseñanza en 

un 7º grado en el cual se analizó el impacto de 

la escritura colectiva por dictado al docente en 

la comprensión y evolución de las ideas cien-

tíficas, promoviendo la reflexión sobre los ex-

perimentos y las interpretaciones de los estu-

diantes. Se concluye que este enfoque permite 

que el alumnado profundice en los conceptos 

y fomenta un vínculo entre experimentación 

y escritura que enriquece el aprendizaje en el 

área de Ciencias. 

Habitualmente, este tipo de indagaciones pa-

recieran ser realizadas en el segundo ciclo de 

la escuela primaria. Sin embargo, se destacan 

algunas producciones con niños pequeños. 

Castedo (2018) aborda situaciones de lectura 

y escritura para aprender Ciencias Naturales en 

la unidad pedagógica. La autora destaca que 

los estudiantes lograron avanzar en su com-

prensión de los contenidos del mundo natural 

mediante un proceso de recopilación y orga-

nización de información de diversas fuentes 

(imágenes, videos, textos), con la guía constan-

te de las maestras. A través de la toma de no-

tas, fichas y cuadros, los niños lograron elaborar 

conclusiones, mejorando sus descripciones e in-

terpretaciones y estableciendo relaciones entre 

conceptos, como los diferentes tipos de anima-

les y sus características. El análisis de las pro-

ducciones individuales y colectivas, junto con 

la revisión de los registros y vídeos, demuestra 

que el enfoque continuo y multidimensional 

ayudó a mantener el interés del alumnado y a 

profundizar en su aprendizaje. Por su parte, Cal 

Cavalcanti (2021) realiza un análisis descripti-

vo-cualitativo de las producciones escritas -to-

mas de nota- dictadas a la docente en el nivel 

inicial para aprender sobre las adaptaciones de 

los animales, los tipos de dientes y su relación 

con la dieta. El estudio encuentra que 

[...]la escritura se constituye en una herramien-

ta más que posibilita la reconstrucción y reela-

boración de ideas, explicaciones, descripciones 

y relaciones cada vez más ajustadas al objeto 

de estudio de las ciencias. En el proceso de 

construcción de las tomas de notas se observó 

cómo el docente se posiciona como “modelo”, 
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a la vez que sostiene el proceso de escritura al 

proponer leer, releer, revisar, modificar lo es-

crito con el propósito de encontrar la “mejor 

forma” de comunicar ciertas ideas (p.43)

 

3. MARCO TEÓRICO: LOS 
PRESUPUESTOS DIDÁCTICOS 
DE LA PLANIFICACIÓN 

Es tarea de la escuela introducir al alumnado 

en el mundo de la cultura escrita. Sin embargo, 

este acervo cultural, sumamente heterogéneo, 

representa dificultades particulares en función 

de la especificidad de cada tipo de texto. Asi-

mismo, consideramos que si se espera favo-

recer el desarrollo de formas de pensamiento 

científico en las y los alumnos, introducirlos en 

estas prácticas es incontrovertible al hacer ob-

servable su rol protagónico en la producción 

del saber. Leer y escribir son dos de las acti-

vidades, aunque no las únicas, fundamentales 

en el desarrollo del conocimiento de los pro-

fesionales del ámbito científico. Los procesos 

de investigación y sus resultados son escritos 

y compartidos con el resto de la comunidad en 

donde se abre un espacio de discusión sobre 

el campo de problemas que fuere. ¿Por qué no 

introducir, incluso a quienes comienzan a apro-

piarse del sistema de escritura, en estos usos 

peculiares de la lectura y la escritura?

En los últimos años, el desarrollo de propuestas 

didácticas en Ciencias Naturales han tendido a 

poner en el centro de la escena a las situaciones 

experimentales en el marco de iniciativas de 

investigación escolar. El enfoque de aprendiza-

je por indagación se ha tomado para trabajar 

sobre dos cuestiones, aprender sobre aspec-

tos conceptuales y sobre las formas peculia-

res del pensamiento científico (Cañal de León, 

1999). Acordamos acerca de la potencialidad 

de experiencias en las que el alumnado formu-

le preguntas investigables, diseñen y discutan 

formas válidas de responderlas y se acerquen 

por este camino al conocimiento científico. Esta 

actividad, análoga a la que se desarrolla en el 

seno de la comunidad científica, señalan algu-

nos autores, favorece el desarrollo de una con-

cepción de la ciencia como proceso; es decir, 

los introduce en la idea de que el conocimiento 

es resultado de una actividad de construcción 

colaborativa (Furman y Podestá, 2008). Acor-

damos en este sentido con Gil y Pessoa (1994; 

tal como se citó en Furman, Poenitz y Podestá, 

2012) acerca de que la enseñanza de las Cien-

cias Naturales amerita no solo la enseñanza de 

saberes conceptuales, sino que también requie-

re incluir “[...] los problemas que originaron el 

conocimiento, las dificultades para construirlos, 

las orientaciones metodológicas empleadas en 

la construcción de los conocimientos y la in-

fluencia de las interacciones sociales sobre di-

cha construcción” (p.169).

Sin embargo, consideramos relevante tomar 

en cuenta las advertencias de Espinoza y Ca-

samajor (2018) cuando señalan que: 

Cuando en la enseñanza de las Ciencias Natu-

rales se propone un experimento -modalidad 

jerarquizada dentro del área- es probable que 

la interacción con los fenómenos, entre los 

alumnos y con el docente, permita reflexionar 

acerca de lo que se está observando, imaginar 

interpretaciones y hasta alcanzar ideas para 

explicarlo. Así, el proceso de la disolución de 

azúcar en agua o la evaporación de un líqui-

do quizás permitan “sospechar” que la materia 

desaparece o que está constituida por diminu-

tas partículas. Pero estas experiencias no apor-

tan ninguna confirmación a esas conjeturas y 

nada “dicen” acerca de las características atri-

buidas a dichas partículas, cuestiones a las que 

sólo se accede a través del discurso del docen-

te o de la lectura (p.108)

Nos posicionamos desde una perspectiva di-

dáctica que contemple la complejidad del 

aprendizaje del conocimiento científico y en-

tendemos que en esa marcha, tanto la situa-

ciones de investigación escolar como las de 

lectura y escritura son fértiles para el avance 

en el conocimiento. Así como algunas pers-

pectivas postulan la necesidad de desplegar 
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las propuestas en el marco de las prácticas 

sociales de lectura y escritura o en el de las 

comunidades matemáticas escolares, con-

sideramos relevante llevar a sala de aula las 

condiciones análogas que les permiten a los 

profesionales de la ciencia desarrollar el co-

nocimiento. No creemos que deban escisio-

naerse y atomizarse las tareas que un miem-

bro de la comunidad científica pone en juego, 

o situaciones experimentales o situaciones de 

lectura y escritura, sino que entendemos que 

ambas propuestas forman parte de la com-

pleja tarea científica y que su dialectización 

favorece el progreso en el conocimiento del 

dominio científico. 

Lerner, Larramendy y Benchimol (2010) sostie-

nen que

Concebir la escritura como herramienta de 

aprendizaje de contenidos específicos se hizo 

posible gracias a diversos aportes teóricos -en 

particular los de Jack Goody (1977), Vigotsky 

(1979) y Olson (1995 y 1998)- que permitieron 

pensar la dimensión cognitiva o epistémica de 

la escritura, considerarla como una herramien-

ta intelectual que interviene no sólo en la ex-

presión del conocimiento sino ante todo en la 

construcción de los saberes (p.42)

En el marco de este proyecto nos propusimos 

favorecer la interacción con la función epistémi-

ca de la lectura y la escritura en la medida que 

invitamos al alumnado a utilizar estas herramien-

tas para producir y divulgar el conocimiento que 

se iba construyendo a partir de las observacio-

nes, las tomas de notas y demás producciones 

textuales. Nos propusimos en este sentido vin-

cular al grupo con las formas de producción de 

conocimiento propias de la disciplina .

Recuperamos los aportes de otros trabajos 

didácticos, enmarcados en perspectivas co-

municacionales de las prácticas de lectura y 

escritura (Kaufman, et. al., 2022; Lerner, 1996, 

2001) y que comprenden al aprendizaje esco-

lar como una actividad que es a la vez social 

e individual (Coll, 2001). Desde este punto, 

tomamos en cuenta trabajos anteriores que 

sugieren que resulta más fructífero interve-

nir en dos etapas: cuando se trata de trabajar 

sobre el sistema de escritura y sobre el len-

guaje que se escribe (Kaufman, et. al., 2022; 

Castedo, 2014) para decidir en qué momento 

dar cada discusión. Por momentos prioriza-

mos que el grupo se involucre con la función 

social de los textos, con el lenguaje que se es-

cribe y los problemas de organización y pro-

ducción del texto. Por su parte, cuando nos 

pareció pertinente, propusimos instancias en 

las que focalizamos en algunos problemas 

propios del sistema de escritura. Inspirados 

en el trabajo de Cohen y Veríssimo (2007), 

se propuso el uso de borradores, su lectura y 

reelaboración colaborativa para avanzar en la 

producción textual.

4. ESTRATEGIA 
METODOLÓGICA, 
CARACTERIZACIÓN DEL 
GRUPO Y MODALIDAD DE 
TRABAJO 
 
4.1 Metodología

Para poder realizar esta indagación se graba-

ron por audio los intercambios orales entre el 

alumnado y se tomó nota de forma escrita de 

lo que iba sucediendo en los grupos. Asimis-

mo, se recurrió al registro fotográfico para dar 

cuenta de las producciones y sus sucesivas 

transformaciones. Luego, se seleccionaron los 

fragmentos que se consideraron más relevan-

tes y se analizó su cualidad.

 

4.2 Caracterización del grupo

El trabajo fue realizado en un grupo de 30 

alumnos y alumnas de segundo grado, que 

como ya señalamos rondaba los 7 años de 

edad durante los primeros meses de clase del 

ciclo lectivo 2024. Quienes integraban el alum-

nado provenían de los estratos socioeconómi-

cos más diversos. Asimismo, el grado contaba 

con niños y niñas que portaban distintas con-
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ceptualizaciones sobre el sistema de escritura 

(Ferreiro y Teberosky, 1979) que sistematiza-

mos a continuación:

Anteriormente, en el primer grado, este grupo 

había comenzado a trabajar en torno a la escri-

tura como herramienta de registro en el área 

de Ciencias. Registraron por medio de la escri-

tura sus observaciones científicas -en el marco 

de distintas situaciones experimentales-: listas 

de materiales que utilizaban, las observaciones 

de una germinación de porotos regada con 

distintos líquidos, los efectos y reacciones de 

distintos objetos y sustancias y también escri-

bieron conclusiones de experimentos en situa-

ciones en las que las escrituras no convencio-

nales estaban completamente legalizadas. El 

grupo fue acompañado en el segundo año por 

el mismo docente que solo se hacía cargo del 

área de Ciencias Naturales. 

4.3 La modalidad de trabajo

Las y los estudiantes tuvieron la oportunidad 

de aprender sobre distintos animales marinos 

a lo largo de toda la secuencia. Realizaron 

observaciones de animales de pescadería en 

múltiples ocasiones a partir de una pregunta 

detonadora al comienzo del año: ¿cómo es la 

vida bajo el mar? Este interrogante fue el pun-

tapié para acercarse a las características que 

tienen los animales para poder sobrevivir en 

el mar. A partir de allí se condujo al grupo a 

distintos conceptos y taxonomías biológicas 

como ovíparo, vivíparo, ovovivíparo; inver-

tebrado o vertebrado; arácnidos, mamíferos, 

aves, peces, etc. 

Cuando comenzaron a meterse en tema, el 

docente les adelantó sobre el producto final: 

“Nosotros estamos aprendiendo un montón 

sobre los animales marinos, pero los amigos 

de primer grado están trabajando con los 

nidos, por eso vamos a compartirles lo que 

aprendimos. Vamos a hacer una revista cien-

tífica para que los amigos de primero puedan 

aprender sobre los animales del mar”. Para 

ello les propuso volver a mirar unas revistas 

que el grupo ya conocía, unas revistas de Na-

tional Geographic sobre distintos animales. 

Les dio la consigna de “ojearlas” y de regis-

trar cómo eran. En la puesta en común el do-

cente destacó e institucionalizó, entre todas 

las ideas que el alumnado compartió, que la 

revista tenía dibujos realistas, que había fle-

chas en esos dibujos que decían los nom-

bres de las partes y que tenía mucha infor-

mación. Esta observación favoreció cambios 

en la forma de registro de algunos alumnos y 

alumnas que comenzaron a utilizar estas for-

mas de representación en sus registros. 

Para aprender sobre los animales marinos, 

las y los niños observaron en el laboratorio 

una merluza, calamares, caracoles y langos-

tinos y fueron registrando sus apreciaciones 

por medio de dibujos y escrituras. Estas si-

tuaciones se realizaban en el marco de pre-

guntas de investigación. Por ejemplo, a partir 

de la observación de un video que ponía en 

cuestión si peces y calamares eran de la mis-

ma especie , el alumnado era invitado a inda-

gar si sería posible que calamares y caraco-

les sean parientes. Luego de las situaciones 

de observación, se les propuso trabajar con 

un cuadro comparativo, por medio de dicta-

do al docente, que invitaba a sistematizar y 

comparar las observaciones. A partir de allí 

se concluía que los animales compartían bas-

tantes características en común que podrían 

llevar a agruparlos bajo una misma catego-

ría. Después, el docente introducía al grupo 

a situaciones de lectura de una enciclopedia 

de animales marinos para buscar información 

que permitiera corroborar las inferencias. El 

docente pasaba las páginas y les solicitaba 

Hipótesis Alumnado

Hipótesis presilábica 1

Silábica alfabética 8

Silábica 4

Alfabética 17
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que lo detuvieran cuando les pareciera que 

encontraran la parte que les serviría para 

conseguir la información buscada. Final-

mente, al ver las imágenes de ambos anima-

les en la misma página el grupo terminó de 

confirmar que sus inferencias eran ciertas. A 

continuación, el maestro leía en voz alta la 

información de la página. El vocabulario del 

texto estaba plagado de palabras técnicas; 

sin embargo, los estudiantes parecían tratar 

de abstraer lo que podían. No fue posible 

dejar muchos registros de las situaciones de 

lectura a través del docente.

Las observaciones de animales además fueron 

combinadas con observaciones de videos y la 

toma de notas de ideas que allí aparecían. La 

consigna de la toma de notas era escribir las 

ideas importantes, aquello que no sabían y “las 

palabras nuevas” que escuchaban. Se registra-

ban de manera escrita y por dibujos. 

Una vez que terminó la etapa de “explorar” dis-

tintos animales, acercarse a las terminologías de 

la disciplina y comparar a los distintos animales, 

se comenzó a trabajar en la revista. En primer 

lugar, el docente recuperó qué animales le in-

teresaban al grupo que aparezcan en la revista. 

Luego,  cada miembro del alumnado fue asig-

nado a cada animal en función de sus intere-

ses: tortugas marinas, tiburón martillo, calamar, 

merluza, pez payaso y caballito de mar. Cada 

grupo quedó conformado por integrantes que 

portaban distintas conceptualizaciones sobre 

el sistema de escritura, pero que se encontra-

ban reunidos por su interés. En algunos casos 

las distancias en términos de conceptualización 

fueron más grandes que en otros.

En segundo lugar, se los invitó a observar con 

atención la estructura del libro con el que ha-

bían trabajado. Con esta observación se intro-

dujo la idea de que cada grupo de animales 

estaba en un capítulo distinto. Desde este 

punto, les compartió que cada grupo se iba 

a encargar de un animal en particular y que 

después iba a quedar una producción conjun-

ta similar al libro. 

En tercer lugar, se les propuso trabajar con 

la sistematización de información del animal 

que eligieron. Para ello recurrieron a las ano-

taciones que ya tenían, pero también fueron 

a las revistas que tenían disponibles a buscar 

más información y a documentales. Cada inte-

grante del grupo iba registrando en su propia 

hoja lo que iban encontrando. En los grupos 

sucedió que muchos miembros del alumnado 

todavía no se lanzaban a leer por sí mismos 

los textos, que eran extensos y en letras mi-

núsculas. Lo que ocurrió mayormente fue que 

las niñas y niños que estaban más avanzados 

leían en voz alta para el pequeño grupo y lue-

go de leer dejaban por escrito las ideas que 

les interesaba registrar para su artículo. 

En cuarto lugar, comenzó la producción de bo-

rradores en grupos que fueron revisados su-

cesivamente hasta la producción final de los 

artículos.

5. RESULTADOS

5.1 Los registros y las tomas de nota

Las y los alumnos fueron observando y dibu-

jando con el mayor detalle que podían los ani-

males que observaban en vivo en el laborato-

rio, tal como se observa en las figuras 1, 2, 3, 

4, 5 y 6. A su vez, iban realizando escrituras 

cortas a partir de las ideas que circulaban en 

la observación colaborativa dirigida por el do-

cente. Resulta interesante que la gran mayoría 

comenzó a señalar los nombres de las partes 

de un modo bastante análogo al que pudieron 

observar en las revistas de divulgación científi-

ca como en el caso de la figura 5. Advertimos 

que los registros de calamares que aquí se pre-

sentan fueron intervenidos en varias ocasiones 

por sus autores y autoras. El docente hizo ob-

servable que lo que se dibujaba en muchos ca-

sos eran pulpos en lugar de calamares, focalizó 

en las diferencias y las y los alumnos pidieron 

mejorar sus producciones originales a partir 

del intercambio. 



FACUNDO HERNÁN NORIEGA
Didácticas Específicas, 32 (2025), pp. 6-21

12DIDÁCTICAS ESPECÍFICAS

FIGURA 1. (Registro de observación de una merluza
en el laboratorio).

FIGURA 3. (Registro de observación de un calamar
en el laboratorio)

FIGURA 2. (Registro de observación de un calamar
en el laboratorio)

FIGURA 4. (Registro de observación de un calamar
en el laboratorio)
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Otro tipo de tomas de notas fue a partir de la 

observación de videos. En algunos casos, se 

observaba para conocer sobre algún animal 

con todo el grupo y en otros eran algunos pe-

queños grupos quienes veían por su cuenta un 

video para buscar más información para agre-

gar a su artículo. Los alumnos y alumnas re-

gistraron mayormente datos que no conocían 

o que les llamaban la atención. Cabe destacar 

que pareciera que todo el grupo se apropió 

de esta actividad de registrar las ideas impor-

tantes de un video, incluso quienes todavía no 

escribían de forma convencional, como se ob-

serva en la figura 7. También se destaca la es-

critura de datos secuenciados uno debajo del 

otro como forma sistematizada de redactar las 

notas. Sin embargo, al igual que en el trabajo 

de Castedo (2018), se encontraron tomas de 

notas bastante diversas, tanto por la cantidad 

de informaciones registradas como por las for-

mas de registrar. Compartimos algunos ejem-

plos en las figuras 7, 8 y 9.

FIGURA 5. (Registro de observación de una merluza
en el laboratorio).

FIGURA 6. (Registro de observación de un calamar
en el laboratorio)

FIGURA 7. (Toma de notas de un video informativo
sobre las mantarrayas)
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5.2 La situación de trabajo con borradores

Al comienzo del trabajo con los borradores, el 

docente le propuso al grupo acordar algunas 

cuestiones sobre las que se podría escribir. 

Acordaron que escribirían si se trataba de ani-

males ovíparos, vivíparo u ovovivíparos, si eran 

vertebrados o invertebrados, cómo se despla-

zaban y algunos otros datos de interés. Esta in-

tervención suponía un doble propósito, por un 

lado, le permitía al docente evaluar y volver a 

trabajar sobre cuestiones estrictamente vincu-

ladas con los contenidos de Ciencias Naturales 

y, por otro lado, se tenía la hipótesis de que 

ayudaría a estructurar la escritura al ofrecer 

cuestiones ineludibles sobre las cuales produ-

cir el texto. No se consideró en ese momento 

que se tratara de una restricción caprichosa, 

sino que se pensó que podría llegar a repre-

sentar una oportunidad de acercamiento a la 

apropiación y uso del vocabulario específico 

en la escritura de este tipo de textos. Es evi-

dente que de esta actividad se desencadena-

ron generalmente escrituras poco articuladas, 

esto convocó al docente a propiciar interven-

ciones que inviten a reflexionar sobre posibles 

formas de reformular la escritura. En muchos 

casos se producían una suerte de oraciones 

que se ordenaban a modo de lista de caracte-

rísticas (véanse las figuras 10, 11, 12, 13, 14, 16 y 

17). Resulta interesante que si bien es una for-

ma de escribir válida para la toma de notas, se 

tornó necesario traccionar cuando se trataba 

de la producción del texto que efectivamente 

FIGURA 8. (Toma de notas de un video informativo sobre 
las mantarrayas)

FIGURA 9. (Toma de notas de un video informativo sobre 
las mantarrayas)

FIGURA 10
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FIGURA 13

FIGURA 15

FIGURA 14

FIGURA 11

FIGURA 12

FIGURA 16
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sería publicado. 

 

El caso del grupo de calamar fue muy particu-

lar (véase la figura 18). Este estuvo integrado 

por tres niñas que en el momento producían 

escrituras silábicas y un niño que ya escribía 

de manera alfabética y leía textos extensos. En 

una primera instancia, buena parte de la escri-

tura fue “monopolizada” por el niño más avan-

zado. Desde este punto, resuenan los hallazgos 

de Teberosky (1982) en los que se destaca que 

los intercambios más fértiles para pensar sobre 

el sistema de escritura suelen ser entre niños 

de niveles cercanos de conceptualización.

Por una cuestión fortuita, cuando el docente se 

acercó para trabajar en profundidad con ese 

pequeño grupo, el borrador se perdió. En ese 

momento, el maestro optó por tomar el lápiz y 

la hoja y por solicitarle a ese grupo que le dic-

tara. Carolina, una de las niñas, demostró tener 

mucho conocimiento acerca del calamar y de 

las palabras propias de la disciplina y la escri-

tura a través del docente constituyó en una 

oportunidad para socializar lo aprendido. Por 

su parte, Amanda, que no había demostrado 

mucho interés en toda la propuesta, colaboró 

muchísimo con la elaboración de la escritura. 

Pareciera que hizo observable que la forma en 

la que se escribe es distante de la forma en la 

que se habla. El niño que se encontraba más 

avanzado continuó realizando aportes sobre la 

forma de escribir y sobre el contenido. La si-

tuación se desarrolló del siguiente modo:

Carolina: Poné que tiene pluma y no tiene co-

lumna ver… ¿cómo era?

Ignacio: Columna vertebral.

Docente: ¿Qué te parece, Amanda?

Amanda: No, primero pone que es invertebrado.

Docente: Bueno, ¿cómo lo pongo?

Amanda: El calamar es invertebrado, no, no, 

no, no… El calamar es un animal invertebrado.

[...]

Carolina: Ahora sí, profe, ahora pone que tiene 

pluma.

Docente: ¿Pongo tiene pluma?

Ignacio: ¿Los de primero saben qué es un in-

vertebrado?

Amanda: ¡Ya sé! Poné: “No tiene huesos, tiene 

plumas”.

Ignacio: Pero se repite la misma [palabra].

Amanda: ¡Ya sé! En vez de huesos tiene pluma.

[...]

Carolina: Hay que poner que es ovíparo.

Amanda: ¿Pero van a saber qué es?

Ignacio: Es verdad.

Amanda: ¿Qué era ovíparo?

Carolina: Era cuando los animales venían de un 

huevo. Pone es ovíparo, profe.

Amanda: Pone es ovíparo porque sale del huevo.

 

En esta situación se dialectizaban los conoci-

mientos de Carolina sobre el calamar y la ter-

minología específica, con las reformulaciones 

orales sobre la forma de escribirlo que Aman-

da le sugería al docente. Ambas niñas, que aún 

se encontraban avanzando en el acercamien-

to a las convenciones del sistema de escritu-

ra, pudieron utilizar esta herramienta para dar 

cuenta de saberes. El docente hizo observable 

que durante el trabajo que venían realizando, 

particularmente estas niñas se resistían a escri-

bir para registrar. Sin embargo, parecería que 

en este caso la escritura de un texto con pro-

pósito comunicativo a través de él constituyó 

una oportunidad para acercarse a la escritura. 

FIGURA 17

FIGURA 18
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En palabras de Amanda: “Hoy fue el mejor día 

de la escuela, porque escribimos, pero no tuvi-

mos que escribir”.

5.3 Las intervenciones docentes a partir de los 

borradores

Luego de la primera producción de borradores 

se propuso una lectura colectiva de cada uno. 

En primer lugar, se les planteó trabajar sobre 

otra producción ajena al curso. Se les comentó 

que un niño de otro colegio estaba escribiendo 

una revista, pero sobre las mascotas. Este fue 

un texto inventado por el docente que reto-

maba algunas cuestiones que habían sido ob-

servadas en los borradores (véase la figura 19). 

Por medio de la lectura del docente del texto 

proyectado en la pantalla del aula leyeron su 

producción y luego discutieron sobre ella. 

Las preguntas utilizadas para la reflexión co-

laborativa fueron “¿Qué valoramos de lo que 

hizo?¿Qué está bueno?¿Qué sugerencia le po-

dríamos hacer?”. Las valoraciones de los alum-

nos fueron: 

Juan: Le puso mucho amor, es mucho trabajo 

todo eso.

Catalina: Tiene mucha información.

Giuliana: Le puso los puntitos.

En cuanto a las sugerencias, estas tardaron en 

aparecer. El docente intervino con la pregun-

ta “¿No notan algo raro cuando lo leen? Miren, 

se los leo de nuevo”. A partir de la relectura 

un niño destacó que se repetía mucho el perro 

salchicha, para ese momento el maestro ya te-

nía preparada la diapositiva que se observa en 

la figura 20 donde se resaltaba la repetición. 

A la luz de esta actividad se desencadenó el 

siguiente intercambio:

D: ¿Qué hacemos entonces con lo que se repite?

Franco: Tachalo.

D: ¿Cuál saco?

Algunos alumnos: Cualquiera. El primero, el se-

gundo, el último.

D: ¿Da lo mismo si saco el primero o el segundo?

Juan: Noooo, porque imaginate que yo leo un 

cuento y el protagonista del cuento se llama, 

no sé, Juan Pérez, y al principio no me dice que 

se llamaba Juan Pérez, y yo sigo y sigo leyendo 

y llego al final y no sé ni que leí porque no sabía 

que se llamaba Juan Pérez.

 

El alumnado fue haciendo observable que la 

repetición era un problema en diversos bo-

rradores y propusieron modificaciones como 

su omisión o el reemplazo por algún pronom-

bre. Por ejemplo, si comparamos la versión de 

la figura 10 con la 21, podemos observar  que 

se suprime “el tiburón martillo” en la segunda 

oración y se deja el artículo que ya había sido 

utilizado.

 

Sin embargo, en un momento la intervención 

de Nahuel contradijo el curso de la clase: 

Nahuel: Profe, no hay que borrar tanto, por-

que… yo… estoy leyendo un libro de dinosau-

rios y… a veces… cuando leo me olvido qué 

estoy leyendo y capaz si repetimos mucho los 

de primero cuando lean no se olvidan de que 

estamos leyendo del calamar.

FIGURA 19

FIGURA 20

FIGURA 21
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D: ¿Qué les parece esto que dice Nahu?

Juana: Sí, yo también me olvido de qué estoy 

leyendo.

D: Pero entonces ¿repetimos o no repetimos?

Juana: Podemos repetir un poquito.

D: Siiii, eso Juani. Podemos volver a usar la pa-

labra calamar, para que lo recuerden, pero no 

queda bien usarla tantas veces, porque para el 

que lee suena raro. Miren acá otra cosa que po-

demos hacer para no repetir.

La intervención de Nahuel permite ver el gra-

do de compromiso con la actividad. Pareciera 

que están reflexionando sobre la escritura que 

producen en función del destinatario. El conoci-

miento sobre los niños que leerán la revista lleva  

al alumno a pensar en el grado de asequibilidad 

para los lectores potenciales que están previs-

tos. Por su parte, el intercambio colectivo pare-

ciera llevar a Juana a una conclusión sobre los 

problemas que conlleva la resolución de la repe-

tición de palabras. 

Las reflexiones sobre la escritura pareciera que 

no terminaron en esa clase, sino que se abrió 

un lugar de discusión sobre la escritura que se 

perpetuó en el tiempo. Tres semanas después, 

Constantino se acercó al docente y le dijo “Vis-

te que vos nos dijiste que no está bueno repe-

tir cuando escribimos, bueno, las canciones se 

escriben y repiten muchas veces lo mismo ¿en-

tonces las canciones están mal?”. Parecería que 

Constantino hizo observable una contradicción 

entre un saber institucionalizado por el docen-

te en torno a la escritura y los observables de 

textos de circulación social como las canciones. 

Este registro nos permite inferir que hubo acti-

vidad de aprendizaje en la medida que logran 

establecer conexiones y contrastaciones con 

otros textos. A su vez, nos invita a interrogarnos 

acerca las construcción de observables sobre las 

particularidades de cada género. 

Otras de las transformaciones que se destacan 

tras la discusión colectiva sobre los borradores 

se observa en las transformaciones de las figuras 

11, 13 y 14. En la lectura grupal se discutió sobre 

cómo iban a convocar a las y los lectores para 

que se interesen en sus artículos. Decidieron 

modificar el inicio agregando la expresión “es 

genial” y a continuación colocaron un dato que 

probablemente sea llamativo para cualquier lec-

tor, la cantidad de crías. Nuevamente, este cam-

bio nos lleva a pensar que las decisiones que to-

man sobre la escritura se configuran en función 

de los lectores potenciales. No es lo mismo un 

texto destinado a niños, que uno que se produce 

en un examen u otro que se elabora para una 

revista académica. Pareciera que los niños tienen 

en cuenta a los destinatarios del texto y que van 

tomando decisiones en función de sus anticipa-

ciones como escritores.

 A su vez, se observa que modificaron el orden 

de las informaciones y describieron la forma de 

reproducción hacia el final del texto, aun cuan-

do es un tema que se relaciona con la informa-

ción sobre las crías descritas al principio. Desde 

este punto se abre un interrogante acerca de los 

procesos de ordenamiento y jerarquización de 

la información en la producción de este tipo de 

textos en los inicios de la alfabetización.

Algunas otras intervenciones estuvieron vincula-

das con el sistema de escritura. Muchos de los 

niños frecuentemente preguntaban por la orto-

grafía de palabras que se repetían en todos los 

artículos. El docente decidió dirigir la atención a 

los carteles informativos que habían elaborado 

para definir  palabras como “huevo”, “vertebra-

do”, “invertebrado”, “ovíparo”, etc. y recordó que 

allí podían revisar cómo escribir esas palabras en 

las que podían confundirse. La identificación de 

estos portadores de texto como fuentes confia-

bles pareciera haber favorecido la autonomía de 

los escritores en la medida que dejaron de recu-

rrir al docente para resolver estas palabras en las 

reelaboraciones de los borradores. Acordamos 

con Castedo (2018), cuando señala que al traba-

jar sobre la producción de estos textos con niños 

y niñas en pleno proceso de alfabetización inicial 

resultan más valiosas las situaciones de reflexión 

ortográfica sobre las palabras más frecuentes en 

los textos con los cuales se interactúa. Cabe des-

tacar que en muchos otros momentos también 

se trabajó puntualmente con algunos niños y ni-
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ñas que estaban en vías de arribar al principio al-

fabético del sistema de escritura.  Asimismo, tras 

las primeras observaciones de tomas de notas el 

docente comenzó a señalar que al finalizar la ora-

ción debía colocarse un punto. La gran mayoría 

de los niños al comienzo escribía una suerte de 

enumeración de ideas, una debajo de la otra. En 

algunos momentos, se les propuso observar las 

formas de escribir del libro, la revista y de los ni-

ños que trabajaban con su revista de mascotas. 

Se intentó hacer observable que las oraciones 

no iban una debajo de las otras, sino que eran 

contiguas. Buena parte del curso comenzó a aco-

modar la estructura del texto a partir de esta ob-

servación colectiva. En algunos casos como el de 

la figura 19 se intentan colocar las oraciones de 

forma congruente, aunque no se descartan los 

ítems al comienzo de cada renglón.

Observamos que se pusieron en juego usos no 

convencionales de la puntuación, pero que pare-

cieran responder a ciertas lógicas. En el ejemplo 

de la figura 22, que es la versión publicada de 

las tortugas marinas, se puede observar que se 

coloca el punto al final de la primera oración, en 

un lugar en el que convendría una coma. Sin em-

bargo, lejos de observarlo como un mero error, 

nos arriesgamos a hipotetizar que posiblemente 

tenga que ver con unidades de sentido que van 

haciendo observables y que encuentran necesa-

rio empezar a marcar. Entre los puntos quedan 

las siguientes formulaciones “La tortuga marina 

es vertebrado”, “Que nace del huevo”, “y respi-

ran con pulmones”. Aunque aún no se pongan 

en juego conectores que articulen y encadenen 

las ideas, pareciera que se utiliza a la puntuación 

para marcar la separación de informaciones. En 

este sentido, esta producción nos lleva a pensar 

en las posibilidades que se despliegan en térmi-

nos de la organización del conocimiento cuando 

este se formula en lenguaje escrito.

 

6. CONCLUSIONES Y 
REFLEXIONES

Esta propuesta de trabajo con los contenidos 

escolares de Ciencias Naturales, con el lengua-

je que se escribe y también con el sistema de 

escritura, se dio por dentro de una situación 

comunicativa real en la que el grupo terminó 

leyendole la revista a los compañeros de otro 

grado al finalizar el proyecto. Si bien fue una 

oportunidad para trabajar estas cuestiones, el 

tiempo escolar se presenta como una variable 

que condiciona la producción de conocimien-

to. El tiempo que se dedica al trabajo con este 

tipo de producciones textuales se tensiona 

con el dedicado a los aspectos conceptuales 

del dominio del espacio de Ciencias Naturales. 

Sin embargo, dadas las condiciones didácticas, 

parecería que el trabajo sobre estos problemas 

del lenguaje estuvo cargado de significativi-

dad por los alumnos y alumnas en la medida 

que guardaba sentido con el desafío que re-

presentaba producir una revista científica con 

propósito comunicativo auténtico. 

La propuesta de reflexión sobre problemas 

como la puntuación, la repetición o la elipsis 

no fueron programadas en la enseñanza preac-

tiva, sino que se trabajaron de manera inciden-

tal en el devenir de la propuesta de enseñanza 

cuando el docente hizo observable que valía la 

pena dedicar tiempo didáctico sobre los pro-

blemas que planteaban estos elementos en la 

escritura del grupo. El uso del borrador y las 

revisiones colectivas de las producciones gru-

pales parecieran constituirse en actividades 

fértiles para el avance en la producción de tex-

tos. Se propició un espacio de identificación 

de problemas y de debate sobre las posibles 

formas de resolución en el cual los niños y ni-

ñas fueron argumentando sus propuestas de 

reformulación. Los decires de las y los alumnos 

nos permiten inferir que en estas condiciones 

de enseñanza esos saberes fueron cargados 

FIGURA 22. (LA TORTUGA MARINA ES VERTEBRADO.
QUE NACE DEL HUEVO. SE DESPLAZA CON ALETAS. 

LOS HUEVOS NACEN EN LA ARENA. Y RESPIRAN CON 
PULMONES)
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de significatividad y apropiados por varios in-

tegrantes del grupo.

Si bien escapa a la delimitación de este artícu-

lo, resulta interesante mencionar un episodio 

que ocurrió meses después cuando el docente 

les propuso escribir por dictado a él las conclu-

siones de un experimento para averiguar sobre 

la fluidez de los líquidos. El grupo presentó en 

esa ocasión muchas dificultades para dictar, 

hasta que una de las alumnas preguntó -con 

tono de resignación-: “Pero, profe, ¿esto quién 

lo va a leer?” Estas experiencias nos llevan a 

hipotetizar que la presencia de un lector po-

tencial real condiciona la producción del texto 

por parte de las y los escritores debutantes. 

Pareciera que se terminó forjando una autén-

tica comunidad escolar de escritores cientí-

ficos. En el marco de la secuencia de anima-

les marinos, las y los alumnos modificaron su 

escritura en función de lectores que les eran 

conocidos. A su vez, anticiparon sus posibles 

dificultades y conocimientos disponibles y re-

direccionaron el curso del texto en función de 

sus anticipaciones al lector. Pareciera que en 

estas condiciones es posible dar lugar a niños 

para trabajar cuestiones vinculadas a la retóri-

ca en pleno proceso inicial de adquisición de la 

lengua escrita.

Los agrupamientos parecieran ser una cues-

tión a seguir pensando estratégicamente en 

este tipo de propuestas. Se presenta una ten-

sión entre respetar el interés del alumnado y 

las posibilidades que se despliegan entre ellos 

y ellas cuando se encuentran en niveles leja-

nos de conceptualización. Por lo visto en este 

trabajo, la mediación del docente en esas si-

tuaciones como el responsable de ocuparse 

del sistema de escritura y de delegar el trabajo 

con el lenguaje que se escribe en el alumnado 

pareciera ser una forma de mediar en la diver-

sidad para realizar una producción mancomu-

nada. En esta línea, cabe destacar que al igual 

que en el trabajo de Cal Cavalcanti (2021), en-

contramos que:

En las situaciones de dictado los niños tienen 

la posibilidad de centrarse especialmente en la 

composición del texto, es decir, pueden discutir 

y tomar decisiones en cuanto a qué debe es-

cribirse y cómo organizarlo en lenguaje escrito, 

pero cuando se trata de aprender podemos ad-

vertir que nos centramos en qué debe escribirse 

y no tanto en la forma, pues el foco está puesto 

en aquello que se desea registrar/ tomar nota 

sobre el contenido y no específicamente sobre 

el lenguaje escrito, es decir, las diferentes pro-

puestas se plantean con la intención de generar 

en los alumnos un gusto genuino por el tema y 

de aproximarlos a nuevas descripciones (p.43)

Por su parte, al tener en cuenta que la gran ma-

yoría de las actividades fueron realizadas en 

grupos, es válido preguntarse por la cualidad 

de los aprendizajes en términos individuales 

¿qué posibilidades se desplegarán en activida-

des de escritura individuales o en parejas? 

También, la experiencia didáctica nos convoca 

a pensar en las situaciones de lectura en los ini-

cios de la escolaridad. Pareciera que es posible 

leer textos complejos y extraer informaciones 

de ellos, al menos bajo las características aquí 

desarrolladas. La lectura de un compañero en 

voz alta y la toma de notas del resto a partir 

de su entonación se presentó como una opor-

tunidad para aproximarse a estos textos. En 

esas situaciones, a partir de distintos indicado-

res textuales, algunos niños lograron localizar 

y seleccionar información. No obstante, cabe 

destacar que particularmente logramos regis-

trar menor material de las situaciones de lectu-

ra en este proyecto. 

Este trabajo también nos invita a reflexionar 

sobre la posibilidad de abordar cuestiones vin-

culadas al sistema de escritura y al lenguaje 

que se escribe, por dentro de prácticas sociales 

de lectura y escritura cargadas de sentido, con 

niños y niñas en pleno proceso de alfabetiza-

ción inicial. Pareciera que incluso precozmente 

logran pensar y producir textos que cumplen 

la función de registrar la información como así 

también consiguen empezar a elaborar textos 

complejos de divulgación, con sentido comu-
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nicativo auténtico, e ir tomando decisiones es-

tratégicas en función de los destinatarios a lo 

largo de su elaboración.
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